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アセスメン トを重視 したインクルーシブ教育下の授業実践 と考察
―小学校 中学年における算数科文章題 にっいて一
第 I章 は じめに
第 1節 問題の所在 と研究の 目的
2007年に小 。中学校等においても,学級に在籍する特別な支援を必要とする児
童生徒等への適切な教育を行うことが明示された改正学校教育法が施行され,特別支
援教育が推進されてきた。特別支援教育は「障害のある幼児児童生徒の自立や社会参
加に向けた主体的な取組を支援するという視点に立ち,幼児児童生徒一人一人の教育
的ニーズを把握し,その持てる力を高め,生活や学習上の困難を改善又は克服するた
め,適切な指導及び必要な支援を行う」1)ことを理念としている。また,障害のある
幼児児童生徒への教育だけではなく,様々 な人々が活躍できる共生社会の形成の基礎
となるものである。
このような社会を形成していくにあたり,障害者の権利に関する条約に基づくイン
クルーシブ教育システムの理念が重要となった。そのインクルーシブ教育システム構
築のために文部科学省は特別支援教育を推進しており,これを発展させていく必要が
あるとした上で,基本的な方向性として「それぞれの子どもが,授業内容が分かり学
習活動に参加 している実感・達成感を持ちながら,充実した時間を過ごしつつ,生き
る力を身に付けていけるかどうか,これが最も本質的な視点であり,そのための環境
整備が必要である」2)と示している。
特別支援教育では,特殊教育 (盲・聾・養護学校,特殊学級,通級による指導)の
対象となつていた幼児児童生徒に加えて,LD(学習障害)。ADHD(注意欠陥/多
動性障害)。高機能自閉症等の幼児児童生徒もその教育の対象となつた。これら3つの
障害は,発達障害者支援法において発達障害として定義されている。また程度に差は
あるものの, 3つとも知的発達の遅れを伴わないものであるため,はっきりと診断名
が出ている場合もあればそうでない場合もある。これに関して, 2012年に文部科
学省が実施 した,『通常の学級に在籍する発達障害の可能性のある特別な教育的支援を
必要とする児童生徒に関する調査』によると,質問項目に対して担任教員が回答した
内容から,知的発達に遅れはないものの学習面又は行動面で著しい困難を示すとされ
た児童生徒の割合は,推定値6.5%となっている。3)っまり1学級を30名として
考えると,約2名ほどが発達障害の可能性を有する児童生徒であると考えられるので
ある。
筆者は数年前にこのような教育現場の現状を知り, どのような支援が効果的である
のかということに興味をもつた。そして様々なボランティア活動や昨年の実地研究に
おいて, 自身の課題を明らかにした。それは,児童生徒一人一人の特性や困難の実態
をいかに把握するか,実態を踏まえて学級全体へ向けてどのような工夫をするとわか
りやすく指導することができるのか,算数科における文章題について児童にどのよう
な指導をすれば数学的思考力を身につけさせることができるのかということである。
数学とは,出石ら (1982)によると,「事象に関する事実や関係を客観的に記述
し,推論じ他人に伝える役目」4)をもち,有用性,抽象性,記号性・言語性,論理性 ,
科学性を有する学問であるとされている。中でも数学の本質の1つといってもよいも
のが抽象性である。まずここでの抽象化とは「いくつかの具体例からそれらに共通な
象を抽出することであり,共通しない象を捨て去るから,抽象には必ず捨象が付随す
る。かくして必要最小限の単純概念を得ること」5)でぁる。そのため,抽象と具体と
は表裏一体の関係であるといえる。
数学ではこうした抽象化によって得られた概念や原理を+や一等のように記号化し,
それにもとに思考を進め,問題解決していく。その中で数学だけではない新しい分野
にも,具体を抽象化,一般化して概念とし,その概念を用いて問題解決するといつた
思考を広げようとするねらいがあるため,「概念の拡張のための記号の抽象化を積み上
げ,限りない高次の抽象を続けていく」6)のである。このようにして,抽象化により
誰もが容易に理解し活用できる無駄のない概念を備えた数学は客観的であり,普遍的
である。それゆえ数学は様々な具体的事象において活用できる。具体的事象とは, 日
常生活や自然科学,社会科学,行動科学のすべてを指している。これを出石ら (19
82)は「実に数学は抽象的であればこそ,自然や社会などの事象を普遍的な姿でと
らえるのに最適なものである」7)と表現している。
また数学は科学精神を指導するのに最適な学問であり,「創造性豊かな科学性は数学
教育によって大いに培われるものである」8)とされている。このことは数学という学
問が他の教科とも密接に関わつていること,子どもたちに数学の問題解決における思
考力を身につけさせることが,全ての教科についても帰納的,演繹的な方法を用いた
科学的な思考をもつて問題解決に臨む力を養 うことになるということを示している。
『小学校学習指導要領 第2章 第3節 算数』では「算数的活動を通して,数量
や図形についての基礎的・基本的な知識及び技能を身に付け, 日常の事象について見
通しをもち筋道を立てて考え,表現する能力を育てるとともに,算数的活動の楽しさ
や数理的な処理のよさに気付き,進んで生活や学習に活用しようとする態度を育てる」
9)ことが算数科の目標とされている。この日標と前述の数学の本質,特性とを合わせ
て,小学校算数科では児童に何を身につけさせるとよいのかについて述べていく。
一点目は問題解決の基礎となる数量,図形についての概念や原理,法則の理解であ
る。なぜ問題解決の基礎なのかというと,単に基本的な知識や技能を使つて発展的な
問題を解くというだけではなく,概念や原理がしつかりと理解できていてこそ問題の
核心をとらえることができ,より高次の思考をもつて問題解決を進められると考えた
からである。学習指導要領には「数量や図形の意味をとらえ,納得できるようにする
ことであり,また,生活や学習の場面で目的に応じて適切に使つていけるように身に
つけることである」 1°)と記されている。
二点日は合理的な問題解決のために具体的な問題場面から読み取つたことを記号を
用いて抽象化し,問題と思考を整理していく力である。学習指導要領には「問題を解
決したり,判断したり,推論したりする過程において,見通しをもち筋道を立てて考
えたり表現したりする力を高めていく」11)と記されている。
三点目は具体物や半具体物の操作をすることの楽しさや,問題を数学的に考えて処
理していくことの価値を見出すことである。学習指導要領には 「算数の価値や算数を
学習する意義に気付くこと」12)「算数に対して好意的な態度を育てること」13)と記
されている。
最後は算数の問題解決を通して身に付けた論理的,科学的なものの考え方を他教科
の学習や身近な問題の解決に活用する力である。学習指導要領には「児童が算数で学
習したことが生活や学習の様々な場面で活用されることによって,学習が意味あるも
のとなり,算数のよさを実感を伴つて味わうことができるようになる」14)と記され
ている。
実地研究では,第3学年の「べつべつに,いっしょに」という小単元を研究授業で
扱った。この単元は「べつべつに考える」方法と,まとまりを見つけて「いっしょに
考える」方法の2つを知り、「いっしょに考える」方法ができるようになる教材である。
また、文章題であることと、2通りのものを分別することをどの児童もが考えられる
ようにするために絵や図を活用するようになっており,その絵や図を使つて、答えを
出すまでの道筋を順序立てて友達にわかりやすく算数的表現で伝えることができる教
材でもある。 a×c+b×cとa×c―b×cの型の問題を (a+b)×cと (a一
b)×cとして考える式は,分配法貝Jの指導の前段階として位置づいているものであ
る。
学級担任からの間き取りと実際に授業を行つて明らかになつた児童一人一人の特性
から,問題解決のスピー ドの差を極力なくしていくため,主に絵を用いて問題に対す
るイメージを膨らませたり,問題の整理と思考を促進させたり,問題解決の道筋を順
序立てて説明させたりするといつた手立てを用いて授業を行つた。
しかしこの単元の指導で,全くつまずきのなかった児童と,つまずきのあった児童
との差が見られた。そして早い段階でつまずいてしまう児童生徒への適切な個別指導
ができなかったり,つまずきが無い児童を退屈させてしまったりということを何度も
経験 した。
このことは,実際の授業においては,すべての児童が授業内容を理解し学習活動に
参加 している実感 。達成感を持ち,充実した時間を過ごすという前述の課題には相応
の困難を伴うことを表している。
このような児童の実態と,学校教育に求められているインクルーシブな視点に基づ
いた特別支援教育の推進ということを踏まえて,本研究では算数科の文章題を扱 う単
元において児童のより高次な数学的思考力を養 うため,①事前テス トとアンケー トを
実施 して児童の実態を把握する,②事前テス トの解答について分析し,児童がもつニ
―ズを明らかにする,③ニーズに応じた個別指導を行う,④問題解決の方法のパター
ンを示す,⑤難易度についても様々なものを用意するといつた手立てを用いた。これ
らの手立てにより,つまずきが見られやすい児童はつまずきが少なくなる。そしてよ
り多くの児童が最も単純な問題解決の過程を理解し活用できるようになる。またつま
ずきが見られない児童はより高次の思考により問題解決をできるようになるという仮
説のもと指導方法について実践した。なお本研究では,アセスメントとは観察やテス
ト等によって児童の行動や学習,対人関係等において支援が必要な点を明らかにし,
授業における支援をいかに行うべきか方向づけるものとした。
そしてこの実践とその分析を通して,必要に応じた個別指導と全体への指導を組み
合わせることでより児童一人一人のニーズに応えられるような手立てについて考える
こと,また筆者が授業を行つたような少人数の学級だけではなく30人程度の学級で
も有効な手立てを考えること,それらをもとに算数科だけではなく全ての教科の指導
にも有効な手立てを見出すことにより,少しでも多くの児童が達成感を得られ,充実
した時間を過ごすことのできるインクルーシブな授業づくりについて考察していくこ
とを目的とする。
第2節 手順・方法
本研究を進めるにあたり,対象となる第4学年の児童12名(特別支援学級で国語
と算数の授業を受けている児童2名を含む)の算数と文章題に対する意識について把
握するため,質問紙調査を行つた (14ページ参照)。
項目①から④では,算数の好き嫌いと得意不得意,文章題の好き嫌いと得意不得意
について尋ねた。好き嫌いと得意不得意の両方を調査したのは,まず算数という教科
自体について興味 。関心が高いか低いかで学習に対する意欲の度合いが変わつてくる
と考えたからである。加えて算数には数と計算,量と沢1定,図形,数量関係の4つの
領域があるため,特定の領域に対する得意もしくは不得意意識が算数そのものの好き
嫌いと関係している可能性を考慮した。また文章題の好き嫌いと得意不得意を調査し
たのは,文章題を解くことは好きだが式や解答が合いにくい,あまり文章題を解くこ
とは好きではないが大体正解するというような児童の中の文章題に対する意識と実際
の技能の差があるかどうかを把握したいという意図があつたからである。
項目⑤～⑩は,第V章で詳しく述べている文章題の解決過程を参考にして, どの場
面に苦手意識やつまずきやすさがあるのかといったことを把握するための質問である。
文章題の解決過程は一般的に文章題を理解する過程と,それに基づいて文章題を解く
過程に区分されている。それをさらに細かく区分して,変換過程,統合過程,プラン
化過程,実行過程といった4つの過程を経て文章題の解決がなされる。15)項目⑤で
は変換過程について尋ね,文章題の意味理解の程度について尋ねた。項目⑥～③は統
合過程を筆者がさらに細かく区分したもので,⑥では問題文から情報を取捨選択する
ことについて,⑦では⑥で選んだ情報を算数に関する知識を用いて関係づけることに
ついて,③では⑦で関係づけたことをもとにそれぞれの数どうしを構造化していくこ
とについて尋ねた。
項目⑨は,統合過程とプラン化過程との間で児童が見出した関係について図式化を
用いて思考しているかということについて尋ねた。
項目⑩はプラン化過程について,立式することの得意不得意について尋ねた。
実行過程は,立てた式に既習の計算を適用する場面であるため,質問項目は設けずに
学級担任への聞き取りを通して,児童一人一人の四則計算に関する技能について調査
した。
項目①では,児童が用いた問題解決過程について, どのように問題文を理解し,文
中の数どうしを関係づけて立式,解答に至ったのかを説明する (発表,文章で書く等
その形式は間わない)ことの得意不得意について尋ねた。
項目⑫では,様々 なタイプの文章題がある中で考え方がいくらかある場合に, 自身
が見つけたものとは違った考え方について知り,文章題を解く際の考え方のバリエー
ションを増やすことについて尋ねた。
項目⑬では,題意に沿つた解答を導き出すために,児童が問題解決後に自らの思考
やそれを表現した式とその解答について振り返りを行うかということについて尋ねた。
また①～⑬の項目とは別に「文章を読んでとく問題は,算数の授業や,毎日の生活
でどのように役立っていると思いますか」,「文章を読んでとく問題は,計算問題とは
ちがうと思いますか。また,その理由は難ですか」といった2つの質問項目を設け,
自由記述による回答を求めた。
先の質問では,児童が文章題の解決過程とそれに伴う思考が算数の他の単元や日常
生活における様々な場面において活用できるということを認識しているか,また児童
がどのような場面で文章題を活用できそうだと考えているのかを調査することを目的
とした。
後の質問では,文章題を解決するための技能として既習の計算を用いるため必ずし
も計算問題と文章題は別々のものであるとは言えないが,計算問題と文章題との関係
について児童がどのように考えているのかを調査することを目的とした。
またRiley,M.S.らの「たし算やひき算の文章題の分類」16)を参考にした全12問
の事前テストを行つて結果を分析することにより,①児童一人一人の解決過程にどの
ような特徴があるか,②線分図等の図を描いて考えることができるか,③どのような
誤答のパターンがあるのかを把握した。
第V章で詳しく述べているが,最近の認知心理学では文章題の問題解決に「数量に
関する文章の意味を理解する知識」17)と「数に関する知識」18)の2種類の知識が
不可欠であると考えられている。これら2つの知識の程度が文章題の問題解決にどの
ような影響を及ぼすのか,Rileyら(1988)は情報処理心理学のスキーマ理論を
もとにコンピュータモデルを作つて研究した。またオカモ トらはこの理論に加えて認
知発達の理論を統合させた3段階からなる発達段階モデルを作つた。19)
オカモ トらは Rileyらの「たし算やひき算の文章題の分類」の問題を幼稚園児から
小学4年生までの子どもたちに解いてもらい,その結果を自身の作つたモデルによる
シミュレーションと比較したところかなり似通つており,文章題の問題解決過程が解
明された。事前テス トではこのオカモ トらの「発達段階モデル」20)とその結果を参
考に問題を作成した。このモデルに当てはめると,本研究の対象となる第4学年の児
童は第3段階の「2次元的思考がさらに統合され」21)た発達段階に位置づけられて
いる。オカモ トらの行つたテス トの正答率をみると,この段階の子どもたちは Rlley
らの「たし算やひき算の文章題の分類」中の「変化3,合併2,比較4, 5, 6」22)
の問題が,他の問題よりも低い正答率となっている。この結果から第4学年の児童が
つまずきやすい問題のパターンが明らかになつたといえるのではないだろうか。
この結果を参考にして,事前テスト全12間中には「変化3,合併2,比較4,5,
6」 それぞれのパターンの問題を含むこととし,「変化3」 にあたる問題は①,「合併
2」 にあたる問題は⑤,「比較4」 にあたる問題は③,「比較5」 にあたる問題は⑦,
「比較6」 にあたる問題は⑨とした。
またその他の問題については,②はかけ算とたし算を組み合わせて考える問題,④
は等分除の問題,⑥は包含除の問題,③はかけ算とひき算を組み合わせて考える問題,
⑩はかけ算の問題,①は未知数がcのひき算の問題,⑫は情報の取捨選択を用いる問
題とした。⑫以外は基本的な易しい問題となっている。これは学級担任からの聞き取
りによる児童の実態を考慮して,あくまでテストの正答率ではなく前述の①児童一人
一人の解決過程にどのような特徴があるか,②線分図等の図を描いて考えることがで
きるか,③どのような誤答のパターンがあるのかを把握し,インクルーシブな授業づ
くりを行うことを目的としたからである。このテストの結果とその分析は第Ⅳ章にて
詳しく述べていく。
以上の事前調査と事前テストの結果を総合的にみて,個別に行う支援と全体に向け
た指導における支援等具体的な指導方法について検討し,授業を実施した。
第 Ⅱ章 先行研究並びに有用性のある文献等
第 1節 榎恵理著,「特別支援教育の視点を取 り入れた児童の文章題を解 く
力を高める授業改善の在 り方一第 2学年算数科文章題における
つまず きの分析 を生か した一斉指導の工夫を通 して一」
この研究では,通常の学級における算数科文章題の解決に困難のある第2学年の児
童を対象にして,特別支援教育の視点を取り入れ,つまずきの分析を生かした一斉授
業を実施し,児童の文章題を解く力を高める授業改善のあり方を追究している。
榎氏はこの研究における特別支援教育の視点とは,学習面に困難を有する児童を「特
別な教育的ニーズのある児童」として,学習面でのつまずきを事前に把握し,児童一
人一人の教育的ニーズに応じた指導や支援を行うこととしている。また学習面でのつ
まずきに対する教師の早期対応や,つまずきのある児童の認知面,言語面の特性等に
合わせた支援により通常の学級の授業においても対象となる児童が十分に学習できる
とし,学習面に困難を有する児童の指導においてつまずきの傾向を分析することが重
要であるとしている。そして児童の特性に応じた指導を特別支援教育と教科教育の指
導法から検討することが,従来までは通常の学級での授業の中で力を発揮できなかっ
た児童にとって効果的な指導となると考えている。また文章題を解くことの難しさに
ついては,その複雑な解決過程にあるとして,文章題を解く過程での児童のつまずき
を分析し,適切な指導や支援を行うことは児童の文章題を解く力を高める上で有効で
あると考えている。
そして第2年算数科 「たし算とひき算」における学習で,特別支援教育の視点と文
章題におけるつまずきの分析を生かした一斉指導の工夫を関連付けた教科指導への授
業改善を行 うことで,児童の文章題を解く力を高めることができるということを仮説
としてこの研究は進められた。また仮説の検証については,児童の文章題を解く力を
高めることができたかという視点をもとに,事前テス ト・事後テス トの結果を比較・
分析すること,児童のノー トの記述内容や行動観察による文章題の解き方の変容の分
析,単元終了後の単元テス トにおける得点状況を全国平均点と比較・分析することで
検証することとした。
研究の手順について,まずは榎氏の所属校の第2学年全員に加法と減法の繰 り上が
りや繰 り下がりのないものと繰 り上がりや繰り下がりがあるものの2段階に分かれた
14間の文章題テス トを作成し,実態調査を行つた。この事前テス ト・事後テス トの
平均得点を比較 。分析し,文章題の解決過程を得点化することによりつまずきを分析
した。
そして実際の授業ではつまずきの分析を生かした一斉指導として,①文章題の解き
方の基本過程をパターン化して繰 り返す,②問題提示を工夫する,③文章題の情報整
理,④紙のテープによる操作活動を取り入れる,⑤ヒントカー ドを活用する,⑥問題
スキーマを活用することを行つた。また特別支援教育の視点に基づいた授業づくりと
して,①学習の流れを明示し,見通しをもたせる,②学習意欲を喚起させる,③スモ
ール・ステップの指導を取り入れた。
その結果,「たし算とひき算」の単元テストのにおいて,第2学年全員及び特別な教
育的ニーズのある児童22名の平均点が共に全国平均点を上回つた。これにより,つ
まずきの分析を生かした授業改善により,単元の日標を概ね達成できたこととなつた。
榎氏はこの結果について,まず②問題提示を工夫するといつた指導を行つたことが,
文章題の全体をイメージし,数量の関係を把握させるためにも有効であり,文章題の
解決過程の 「統合」過程の平均得点の向上につながつたと考えている。また④紙のテ
ープによる操作活動を取り入れたことで,分からない数量の関係を把握するときや大
きな数も簡単に表すことができるというテープ図の良さを児童が感 じることができ,
数量の関係を捉えるのに有効な手段となつたとも述べている。そして研究の成果につ
いては,用いた方法が算数科につまずいている児童及び第2学年の児童の減法や加法
の文章題を解く力を高める上で有効であり,実践が単元の学習内容の定着に有効であ
ったとした。
第 2節 伊藤篤男著,「軽度発達障害児の算数科の学習に関す る研究」
この研究は,小学校低学年でつまずきやすい繰 り上がりのあるたし算について軽度
発達障害児に対して指導に有効な内容・方法を事例を通して明らかにし,学習を円滑
にするための支援として有効なコミュニケーションに関する手がかりを保護者への間
き取りで検証することに加え,軽度発達障害児のみではなく,繰り上がりのあるたし
算の学習でつまずいている他の児童にも効果的な指導内容 。方法を見つけていくこと
を目的としている。
伊藤氏は,先行研究を参考に,繰り上がりのあるたし算の学習につまずきのある児
童の指導において,「10の補数」と「数の合成 。分解」の指導が不可欠であり,対象
児の特性を有効に生かしながら,対象児にどのように学習に取り組ませ習得させてい
くかが研究の大きな課題であるとした。
研究の対象となるのは幼児期に医師からADHDの可能性があると指摘された,小
学校低学年の児童である。指導は1回につき10分から40分と設定し,週1回,約
5ヶ月間にわたって実施された。児童の特性を考慮して,場所は視覚的な刺激が少な
く圧迫感のない部屋において,対象児と伊藤氏が机を介して対面し,着座するといつ
た形態で指導が行われた。指導の流れについては,まず指導開始時に算数科及び学習
意欲の実態把握を行い,その結果をもとに繰 り上がりのないたし算の指導を第1-1
期,第1-2期に分けて行い,その後繰 り上がりのあるたし算の指導を第2-1期,
第2-2期に分けて行 うこととした。
実態把握のために,対象児に繰り上がりのないたし算,繰り上がりのあるたし算に
ついて,□に数を入れる問題に取り組ませた。その結果,例えば2+1=□のような
数の合成としての繰 り上がりのないたし算はほぼできたが,□+1=3のような数の
分解について不明確であると伊藤氏は分析した。また繰り上がりのある問題について
は,意欲的な取組が見られなかったとしている。この点からもわかるように,対象児
は算数科の学習に対して強い苦手意識が見られたため,指導第1-1期からの取り組
みとした。
指導第1-1期では10までの数の分解と合成が正確にできるかということを確認
し,児童の解法の特徴をつかむために,例えば①l+2=□,②l+□=3,③□+
2=3のように,繰り上がりのないたし算を3つのパターンに分けた問題に取り組ま
せた。その際,賞賛と修正はしないものとした。その結果,①のパターンの問題では
ほぼ正答であつたが,②,③のパターンでは解答に時間がかかる,正答できないとい
つた様子が見られたとしている。またどのパターンにおいても,解法の言語化は困難
であったそうだ。
指導第1-2期では前段階のものと同様の問題に取り組ませ,正答であれば賞賛し,
正答でない場合は修正するといつた指導がなされた。また,解法について言語化でき
ることを目標として,対象児の自発的な言葉をつなぎ合わせ整理したものを復唱して
対象児に示すという手立てを講じたとしている。その結果,繰り上がりのないたし算
においては不十分さはあるものの,解法を言語化することができるようになつた。こ
の結果に加えて,前段階と比べて意欲が向上した,根気強く問題に取り組む姿勢が見
られた, 自分なりの学習の組み立てができるようになった,計算が速くなった等の変
容が見られたとされている。
指導第2-1期では繰 り上がりのある問題を3つのパターンに分けて出題し,対象
児に取り組ませた。第1-1期と同様に,賞賛と修正はしないものとした。その結果 ,
①のパターンの問題も全間正答とはならず,解法の言語化については「10の補数」
を集合数ではなく小さな数に着日している段階であることが明らかになったという。
指導第2-2期では賞賛と修正を積極的に行い,伊藤氏の指示により「10」や「1
0の補数」を書き込んでいけるように問題用紙の形態を変更した。しかしそれがさら
に混乱を招いてしまい,積極的な取り組みが見られなかったとしている。そこで,ア
ニメーションを用いると,正答を導くことができ, さらには「10の補数」に着目し
て解法を言語化できるようになつたという。
以上の指導を通して,伊藤氏は対象児に対する有効な指導内容・方法について,繰
り返し取り組み,確実に答えが出せる問題編成にすること,解法の言語化の指導,児
童の視覚に作用するパソコンの活用,賞賛や活動内容を提示するタイミングを図るこ
とが重要であるとしている。特に言語化については,抽象的な概念や操作に少しずつ
結びついていくのではないかということにまで言及している。
また保護者への間き取りの結果から,支援としての有効なコミュニケーションにつ
いて,対象児に応じた学習内容を精選し,無理のない適切な量を設定すること,対象
児に応じた提示方法を工夫することが必要であるとした。
第3節 小林美穂 口船橋篤彦著,「広汎性発達障害児における算数科文章題
の指導に関する一考察 一逆思考問題の指導 を中心 と した事例一」
この研究では,算数の文章題においてつまづきを生じている広汎性発達障害児Aの
学習支援方略について検討し,同じように困難を有している児童への指導について考
察している。
研究の対象となるのは通常学級に在籍する第6学年の児童Aである。指導は1回6
0分と設定し,週1回,4ヶ月にわたって実施された。指導経過は (1)実態把握期 ,
(2)指導期①,(3)指導期②に分けられている。
実態把握期では,Aが学校で使用している教材を用いて学習内容を確認 し,小数の
かけ算,速さの問題に取り組ませた。その結果,穴埋め形式のプリントを用いて, 3
桁の小数のかけ算をミスなく解くことができたが,速さの問題では時速の意味を言葉
のみでは理解できていないことが明らかになり,A児が計算問題や見本のある問題に
ついてはパターンとして解くことができ,文章の意味を考えて解く問題に困難がある
と考えられた。
指導期①では第2学年から第4学年までの単元の文章題に取り組ませた。その結果,
前回正答した問題が次の回では誤答になることから,A児が出題された文章の意味を
理解して回答していることは考え難いと考えられた。そして文章の意味を整理してか
ら立式することが誤答を減らすことに有効ではないかと考えた。その手立てを用いて
問題に取り組ませたが,文章を整理していくための設間が増え,A児自身はその増加
した設間により思考の整理ができるとわかつていなかったため,全問正答とはならず ,
達成感も感じられなかったようだ。またたし算,ひき算においてつまずきが生じてい
ることが明らかになり,逆思考の問題における「より」という言葉の意味を理解でき
ていないことが原因だとされた。
指導期②では逆思考の問題のみを扱い,「逆思考の問題を文章に沿って順思考で立式
をすること」を目標として指導を行い,文章中の未知数を□に置き換えて立式する手
立てを考えた。この手立てにより,逆思考の問題のテス トの正答率が17%上昇した。
この手立を用いたことで,Aの問題への取り組み方が変化し,逆思考の問題において
自らを使った順思考の式を立てて確認するようになったようである。そして,確かめ
の必要性を感 じていることが伺えたという。つまりAにとって□が立式だけではなく,
確かめの計算をするための手助けにもなったといえる。
以上の結果について,小林氏と船橋氏は,指導時にどのような点が良いのかをAに
伝えるようにしたことで,Aが自身の取り組みについて自信をもち,確認することの
大切さを明確にすることができたと考えている。またそのことが逆思考以外の問題の
テス トの正答率の向上にも繋がつたのではないかとしている。
これらの先行研究はどれも比較的長い期間をかけて実施されたものである。本研究
では,該当単元に当てられた時間は1時間であるため,主に参考となるのは第1節の
榎氏の実践となるが,特別な教育的ニーズのある児童のみに向けての指導を一斉指導
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の中でも活かすことができると筆者は考えている。そのため,上記の先行研究を参考
にして,一斉指導の中でつまずきのない児童にも有効となるような,特別な教育的ニ
ーズのある児童への手立てについてできる範囲で考えていきたい。
そこで本研究では,①児童の実態を把握できるアセスメントに重点を置く,②文章
題の解決過程のパターンを示す,③問題文の提示の仕方を工夫する,④学習の流れを
明示し,見通しをもたせる,⑤図や絵を用いて考えさせる,⑥適切なタイミングで賞
賛する,⑦立式の理由について説明させる等の手立てを用いることによつて児童が自
らの思考を整理しながら文章題を解決できるようにすること,つまずきのある児童も
そうでない児童もできるだけ達成感が得られるような授業を実施したい。
第Ⅲ章 インクルーシブ教育
第 1節 特殊教育か らインクルーシブ教育ヘ
特殊教育とは,「盲学校,聾学校及び養護学校並びに特殊学級における教育」と規定
され,障害の種類や程度に応じて盲・聾・養護学校や特殊学級といつた特別な「場」
で指導することで手厚くきめ細かい教育を行うこととしていたが,実際には障害を有
する児童生徒は普通教育の場から結果的に除外される存在となつていた。23)
特別支援教育とは,文部科学省 (2003)の「今後の特別支援教育の在り方につ
いて (最終報告)」 によると,「これまでの特殊教育の対象の障害だけでなく,その対
象でなかったLD,ADHD,高機能自閉症も含めて障害のある児童生徒に対してそ
の一人一人の教育的ニーズを把握し,当該児童生徒の持てる力を高め,生活や学習上
の困難を改善又は克月反するために,適切な教育を通じて必要な支援を行うもの」24)
とされている。
LDやADHD,高機能自閉症の児童生徒の多くは通常学級に在籍していることか
ら,特殊教育における特別な「場」での教育という概念から,児童生徒一人一人の教
育的ニーズを把握 して適切な対応を図る特別支援教育に転換したとされている。
特別支援教育で用いられている「特別な教育的ニーズ」25)とぃぅ表現が最初に使
われたのは,文部科学省 (2001)の「21世紀の特殊教育の在 り方について一―
一人一人のニーズに応 じた特別な支援の在り方について (最終報告)」 であつた。こう
してすでに2001年には現在の特別支援教育制度を進める準備がなされていた。ま
た2002年の調査では,知的発達に遅れはないものの,学習面や行動面で著しい困
難をもつていると学級担任が回答した児童生徒の割合が6.3%とされた。26)この
調査結果より,特別支援教育が通常学級における課題となったといえる。そして文部
科学省 (2003)の「今後の特別支援教育の在り方について (最終報告)」 において
「特殊教育から特別支援教育への転換を図る」27)と提言されたのである。
文部科学省 (2001)の「21世紀の特殊教育の在り方について」では,「中長期
的な観点からノーマライゼーションの理念を実現するための取組が進められている」2
8)ことゃ「ノーマライゼーションの進展に向け,障害のある児童生徒の自立と社会参
加を社会全体として,生涯にわたつて支援する」29)とされている。ここでのノーマ
ライゼーションとは,「障害のある者も障害のない者も同じように社会の一員として社
会活動に参加 し, 自立して生活することのできる社会を目指すという理念」30)でぁ
る。このことからもノーマライゼーションが特別支援教育を進める要因の1つとなっ
ていることがわかる。
ノーマライゼーションは,デンマークにおいてBank―Mikkelsen,N.E.が1950年
代に提起した理念である。バンクーミケルセンは,第二次世界大戦中に強制収容所に
収容されていた。そして戦後,デンマークの知的障害福祉課に勤務した際に大規模収
容施設の知的障害者の様子が自身の収容所での経験と重なり,人間的ではない処遇の
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改善を求めてノーマライゼーションの政策実現に力を注いだ。そして「知的障害者の
生活を可能な限り普通 (ノーマル)の状態に近づけるようにする」31)ことを提起し
た。またノーマライゼーションの原理についても,「ノーマライズ」32)とは障害があ
る人を「ノーマルにする」33)ことではなく,彼らの生活の条件をノーマルにするこ
とであるとした。
1960年代にはスウェーデンのNirje,B。が,社会の主流となっている規範や形態
にできるだけ近い, 日常生活の条件を知的障害者が得られるようにすることであるノ
ーマライゼーションの原理を体系化した。そこで障害児や障害者が人間として発達し
ていくための人間的条件を確立するために必要とされる8つの構成要素を示した。そ
して1960年代末にはノーマライゼーションの実践として,脱施設化,教育的統合
としてインテグレーションが推進された。それによリインテグレーションはノーマラ
イゼーションのための手段であると位置づけられた。こうしてノーマライゼーション
が浸透するのに伴い,その理念が具体的なものとなり,教育においてインテグレー シ
ョンが始まった。
1970年代になると,ノー マライゼーションの理念はアメリカの
Wolfensberger,W.によって展開されるようになり, 1972年に「可能な限り文化的
に価値のある社会的な役割の可能化,確立,増進,維持,ないし防衛」34)と定義さ
れたソーシャルロールバロリゼーション概念を提起した。こうしてノーマライゼーシ
ョンの理念は様々な国の社会的な背景に反映してその意味づけが異なっていくことと
なり,「全障害児教育法」が制定され,イギリスではウォーノック報告が出された。ま
たスウェーデンでは障害児学校と通常学校が敷地を共有する場の統合や,通常学級に
おいて障害を有する児童生徒もそうでない児童生徒も共に学習する個の統合が進めら
れていた。
1980年代にはイギリスにおいてもノーマライゼーションが理論的に深められて
いった。こうして世界中にノーマライゼーションが浸透していく過程でその考え方も
多様化したことが,現在各国でノーマライゼーションの認識が異なることと関係して
いる。そしてインテグレーションは学年進行による教育的統合の困難等,課題が見え
つつあつたため,その克服の手段として,障害児教育と通常教育を前提とした二元論
から,すべての児童生徒が一つの学校という枠組みで教育を受けるといつた一元論も
しくは多元論としてインクルージョンが構想された。こうして1990年代からは,
インテグレーションはサラマンカ声明において象徴的なインクルージョンに転換され
ていった。
日本では,1981年の国際障害者年からノーマライゼーションが導入され始めた。
そして1990年代に入つてからは「場」に規定されない特別支援教育として,通級
や従来の障害種には含まれないLDの児童生徒に対してどのように教育を施していく
べきか,議論が始まった。それから2000年代に入つてからは諸外国の動向に影響
されながらも,特別支援教育が具体的に展開されている。是永氏 (2008)は「特
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別支援教育はノーマライゼーションの理念を実現するための取り組みであるが,特別
支援教育と通常教育といった二元論を前提に『障害』のある児童生徒の自立と社会参
加を支援することをめざすなど,インテグレーションの段階であることが推定できる」
35)とし,「二元論としてのインテグレーションの課題を克服し,一元論 。多元論とし
てのインクルージョンにいかに展開するかを考察していかなければならないだろう」3
6)と述べている。
第 2節 インクルー シブ教育の推進に向けて
文部科学省 (2012)の「共生社会の形成に向けたインクルーシブ教育システム
の構築」では,インクルーシブ教育システムにおいては,「人間の多様性の尊重等の強
化,障害者が精神的及び身体的な能力等を可能な最大限度まで発達させ, 自由な社会
に効果的に参加することを可能にするとの目的の下,障害のある者と障害のない者が
共に学ぶ仕組みであり,障害のある者が教育制度一般から排除されないこと, 自己の
生活する地域において初等中等教育の機会が与えられること,個人に必要な『合理的
配慮』が提供される等」37)が必要とされている。このシステムにおいては,「同じ場
で共に学ぶ」38)ことと「個別の教育的ニーズのある幼児児童生徒に対して, 自立と
社会参カロを見据えて,その時点で教育的ニーズに最も的確に応える指導を提供できる,
多様で柔軟な仕組みを整備すること」39)が重要であるとされている。
この「同じ場で共に学ぶ」ことは,前の節でも述べたノーマライゼーションの考え
方のもとで行われる特別支援教育の中で実現されるべきであると考える。また, 19
94年のサラマンカ声明では,「特別な教育的ニーズをもつ子どもたち」40)に対する
「さまざまな特別のニーズにふさわしい,さまざまな支援やサービス」41)による教
育を受ける権利がすべての子どもたちにあるとされている。この「特別な教育的ニー
ズ教育をもつ子どもたち」の中には障害児,優秀児,ストリー ト・チル ドレン,働い
ている子ども,辺境地域の子ども,遊牧民の子どもたち,言語的,民族的,文化的マ
イノリティーの子ども,その他の社会的に不利な立場にある人々や周辺化された領域
あるいは集団の子どもが含まれている。本研究で対象となる児童と照らして考えると,
注目すべきは障害児,優秀児であるといえる。時と場合によつては障害児も極めて優
秀となることがある。
対象となる児童の中には障害を有しているかは定かではないが,学習においてつま
ずきのある児童がみられる。その一方でつまずきがなく,学習していることよりも高
いレベルの内容を学習したいと考えている児童もみられる。そのため,すべての児童
が共に学び,なおかつ授業に参加できた,授業内容がわかつたという達成感を得られ
るようにするには困難が伴 うであろうが,つまずきのある児童とそうでない児童が共
に学ぶ場で,個人差があったとしても,できるだけ多くの児童が達成感を得られるよ
うな授業づくりをしていきたいと考えている。
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第Ⅳ章 児童について
第I章で紹介した,児童の意識調査に用いた質問紙の具体的な質問項目とその集計結
果を以下に示す。
質問項目
①算数は好きですか
好き  まあまあ好き  どちらでもない  あまり好きではない  嫌い
②算数は得意ですか
得意  まあまあ得意  どちらでもない  あまり得意ではない  苦手
③文章を読んでとく問題は好きですか
好き  まあまあ好き  どちらでもない  あまり好きではない  嫌い
④文章を読んでとく問題は得意ですか
得意  まあまあ得意  どちらでもない  あまり得意ではない  苦手
⑤問題文の意味がわからないことはありますか
ない  あまりない  どちらでもない  たまにある  ある
⑥問題文の中から,答えを出すのに使う数を見つけることは得意ですか
得意  まあまあ得意  どちらでもない  あまり得意ではない  苦手
⑦見つけた数どうしの関係を見つけることは得意ですか
得意  まあまあ得意  どちらでもない  あまり得意ではない  苦手
③見つけた関係に合うように,数を組み立てることは得意ですか
得意  まあまあ得意  どちらでもない  あまり得意ではない  苦手
⑨問題文について考えるとき,図や絵をかいたりして考えますか
いつもする  だいたいする  ときどきする  たまにする  ほとんどしない
⑩答えを出すために式を立てるのは得意ですか
得意  まあまあ得意  どちらでもない  あまり得意ではない  苦手
①なぜその式を立てたのか,理由を説明するのは得意ですか
得意  まあまあ得意  どちらでもない  あまり得意ではない  苦手
⑫文章を読んでとく問題には,いろいろなとき方がありますが,考えてみたいですか
とても考えてみたい 考えてみたい どちらでもない あまり考えたくない 考えたくない
⑬自分で立てた式と答えがあっているか,かくにんしますか
いつもする  だいたいする  ときどきする  たまにする  ほとんどしない
☆文章を読んでとく問題は,算数の授業や,毎日の生活でどのように役立っていると思いますか
☆文章を読んでとく問題は,計算問題とはちがうと思いますか。また,その理由は何ですか
※星印の項目は本文中では⑭,⑮とした。
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集計結果
まあまあ好き
どちらでもない
あまり好きではない
どちらでもない
あまり得意ではない
どちらでもない
あまり好きではない
まあまあ得意
どちらでもない
あまり得意ではない
あまりない
たまにある
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まあまあ得意
どちらでもない
あまり得意ではない
まあまあ得意
どちらでもない
あまり得意ではない
どちらでもない
あまり得意ではない
いつもする
だいたいする
ときどきする
たまにする
どちらでもない
あまり得意ではない
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まあまあ得意
どちらでもない
あまり得意ではない
とても考えてみたい
考えてみたい
どちらでもない
あまり考えたくない
考えたくない
いつもする
だいたいする
ときどきする
たまにする
ほとんどしない
この調査により明らかになつた児童の意識を参考にして,以下の第1節から第4節で
対象学級の児童を4つのグループに分けた。グループ分けの参考にした質問項目は「④
文章を読んでとく問題は得意ですか」である。
質問に対して「まあまあ得意」,「どちらでもない」と回答した児童については第1節,
「得意」と回答した児童については第2節,「あまり得意ではない」,「苦手」と回答した
児童については第3節,特別支援学級で国語と算数の授業を受けている児童については
第5節で分析した。
また第4節の留意すべき児童については,学級担任への間き取りと事前テス トの結果 ,
筆者が昨年授業を行った際に明らかになつた児童の算数科における問題解決の特性等を
合わせて分析した。
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第 1節 平均的ラインの児童
「まあまあ得意」と回答した児童は3名,「どちらでもない」と答えた児童は1名で
あった。この1名については,第4節で詳しく分析していく。ここでは「まあまあ
得意」と回答した3名A児,B児,C児が前述の質問紙における⑤から⑮までの項??してどのように回答したか分析した。結果は以下の通りである。
⑭無回答
⑮ちがう (理由なし)
A児は学級内で最もつまずきの少ない児童である。平均的ラインの群に属してい
るということは前述したように④の項目で「まあまあ得意」と回答していたという
ことだが,これは想定外であつた。他の項目に対する回答と関連させると,問題文
から問題解決に必要な因子を取捨選択し関係づけ,式を立てて解答を導くことはで
きるという意識をもつていることがわかる。
しかし立式の理由の説明が得意でも不得意でもないという意識があることと,文
章題のいろいろな角牢法にさほど興味がないということもわかつた。
つまりA児は,文章題を解決していく過程で「算数的活動の楽しさや数理的な処
理のよさ」を感じられていないため,より高次の思考によつて問題解決することに
興味が薄くなっているのではないだろうか。
この課題の解決に向けて,指導においては問題を解けるということに加えて,①
自分の解法をその利点と共に述べる,②いくつか解法がある問題を与えてどの解法
が最も効率のよいものなのか考える,③思考の流れを可視化するため図を用いて考
えることを課題にする等の手立てが考えられる。
⑤「あまりない」 ⑩「得意」
⑥「得意」 ①「どちらでもない」
⑦「まあまあ得意」 ⑫「どちらでもない」
③「まあまあ得意」 ⑬「だいたいする」
⑨「ほとんどしない」
⑤「あまりない」 ⑩「どちらでもない」
⑥「得意」 ①「どちらでもない」
⑦「まあまあ得意」 ⑫「考えてみたい」
③「まあまあ得意」 ⑬「ときどきする」
⑨「ときどきする」
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⑭「文章を読む力」「かいものでのけいさん」
⑮ちがう「ひっかけもんだいとかは,計算問題にはとくにないから」
B児も⑤から③の項目に対してA児と全く同じ回答であつたため,問題文から問
題解決に必要な因子を取捨選択し関係づけることはできるという意識をもつている
こと,また文章題のいろいろな解法について「考えてみたい」という意欲をもつて
いることがわかった。
しかし式を立てることについては得意でも不得意でもないという意識をもつてい
る。このことからB児の経験の中で,関係づけたことを式にして解答を導く過程で
問題が生じたことがあるのではないかと考えられる。この点について,図を用いて
思考を整理する頻度は「ときどき」と回答しており,立式した理由の説明について
も得意でも不得意でもないという意識をもつている。
このことからB児は筋道を立てて考えたことを表現することにつまずきがあり,
思考が整理されていないために自分が立てた式についての説明にもいまいち自信を
もてないでいるのではないかと考えられる。
以上の課題の解決に向けて,指導においては①線分図等の図を用いて数どうしの
関係を可視化し,思考を整理する,②立てた式について1贋序立てて説明する,③い
くつか解法がある問題について,いろいろな解法を考えることを課題にする等の手
立てが考えられる。
⑭「お買い物をするときに頭の中で考えられるように」「すぐとけるように」
⑮ちがう「計算問題は計算の式はでているから答えを出すだけで文章問題 (は)
式も自分で考えて答えをだす」
C児は以前研究授業を行つた際には,解答を導くのに時間がかかることがある,
自信があまりないという点で留意すべき児童として指導をしていた。学級担任への
間き取りによると,最近は目立ったつまずきは見られないが,やはり発表となると
なかなか手が挙がらないということであつた。
C児はA児とB児が「まあまあ得意」と回答していた,関係付けた数を組み立て
ることについて「得意」と回答し,立式の理由の説明についても他の2名が「どち
⑤「あまりない」 ⑩「得意」
⑥「まあまあ得意」 ⑪「まあまあ得意」
⑦「まあまあ得意」 ⑫「とても考えてみたい」
③「得意」 ⑬「ときどきする」
⑨「だいたいする」
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らでもない」と回答していたところを「まあまあ得意Jと回答していた。また文章
題のいろいろな解法についても「とても考えてみたい」と回答していた。
以上のことから,C児は文章題の問題解決に対しての興味 。関心が高く,文章題
の解決において筋道を立てて考え,それを表現する力が身についているという意識
があることがわかる。このことは③の項目について 「まあまあ好き」と回答してい
ることからも見て取れる。
しかしこのようにある程度自分の解法や式,解答に自信をもちつつあるのにもか
かわらず,依然として授業中に発表するということは少ないということであつた。
この課題の解決に向けて,指導における手立てとして①机間指導の際にC児の考
え方や解答に対しての肯定的な声かけを増やす,②いくつか解法がある問題につい
て児童どうしで交流できる活動を取り入れること等が考えられる。
第2節 文章題を得意 とする児童
「得意」と回答した児童は3名であった。ここではこのD児,E児,F児の3名が
前述の質問紙における⑤から⑮までの項目に対してどのように回答したかを分析した。
は以下の通 りである。
⑭「りょうりのときにけいりょうかっぷにいれるとき」
⑮同じ「問題をとくときけいさんがいるから」
D児は算数科の学習においてつまずきはほとんど見られず,今までに授業を行つ
た際には,与えられた課題を短い時間で解決し,練習問題に挑戦したり困つている
児童の手助けをしたりする姿が多く見られた。授業中の発表回数も多い。
質問紙の結果を見ても,文章題の解決について興味・関心が高く,文意を理解し
問題解決までのそれぞれの過程について得意意識をもつているということがわかつ
た。またいくつか解法がある文章題についても,「とても考えてみたい」と意欲的で
あった。
D児は問題解決にそこまで時間がかからないが,解答の書き間違い等の小さなミ
スが見られることがある。
以上のことから,指導においては①いくつか解法がある文章題を与え, どの解法
が最も効率のよいものかを考える,②発表の際に自分が選んだ解法の利点まで述ベ
?
?
⑤「あまりない」 ⑩「得意」
⑥「得意」 ①「まあまあ得意」
⑦「得意」 ⑫「とても考えてみたい」
⑧「得意」 ⑬「だいたいする」
⑨「たまにする」
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る,③問題を解き終わつた後の見直しを徹底すること等が手立てとして必要である
と考えられる。
⑭「りょうりをするのにりょうをはかるとき」
⑮同じ「両方とも数字でとく問題だから」
E児も算数科の学習におけるつまづきはほとんど見られず,問題解決にかかる時
間は平均的である。授業中の発表回数も多い。
質問紙の結果を見ると,文章題の解決について興味 。関心が高く,文意を理解し
問題解決までのそれぞれの過程について得意意識をもつているということがわかつ
た。またいくつか解法がある文章題についても,とてもとまではいかなかったが「考
えてみたい」と意欲的であった。
E児は授業内容に忠実に丁寧に問題を解決することができ, 自分の考えを発表す
ることに対しては意欲的であるが,周りの児童と答えを確認し合う前など,机間指
導の際に解答を隠す素振りを見せることもあつた。
以上のことより,指導においてはC児と同様に,①机間指導の際にE児の考え方
や解答に対しての肯定的な声かけを増やす,②いくつか解法がある文章題を与え,
どの解法が最も効率のよいものかを考える,③発表の際に自分が選んだ解法の利点
まで述べる等の手立てが必要であると考えられる。
⑭「あまり好きじゃないけど日常生活の事で役立っている」
⑮同じ「文章を問 (解)く時も筆算を使う」
⑤「あまりない」 ⑩「得意」
⑥「得意」 ①「まあまあ得意」
⑦「得意」 ⑫「考えてみたい」
③「得意」 ⑬「だいたいする」
⑨「ときどきする」
⑤「たまにある」 ⑩「どちらでもない」
⑥「得意」 ①「苦手」
⑦「どちらでもない」 ⑫「考えたくない」
③「どちらでもない」 ⑬「いつもする」
⑨「いつもする」
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F児は,算数科の学習においてつまずきはほとんど見られず,基本的な知識や
考え方は身についている。また問題解決にかかる時間も平均的である。
しかし単元によりつまずきの程度に違いがあるのか,以前2桁×2桁の筆算の
授業を行つた際には位が揃わないことがあったり,繰り上げた数を加え忘れたり
といつたミスが目立ったこともあつた。
文章題を得意とする児童の群に属しているということは,④の項目に「得意」
と回答したからであるが,⑤から先の項目についての回答をみると,注意すべき
点がいくつか明らかになった。
まずは問題文の意味がわからないことが「たまにある」という点である。次に
問題角翠決に必要な因子どうしの関係性をに沿つて数を組み立て式を立に表すこと
について得意でも不得意でもないという意識があるという点である。最後に,立
式の理由の説明について「苦手」と回答している点である。理由の説明について
は,学級担任への間き取りにより明らかになった,算数の授業に限らず本人の中
で言いたいことはたくさん浮かんでいるが,それをうまく整理できずに何度も同
じ言葉を繰り返してしまうことがあるということと関連があると考えられる。
一方,F児が絵を描くことが得意であることとも関係していると考えられるが、
F児は問題解決にあたり思考を整理する際に図を用いる頻度については「いつも
する」と回答している。また問題解決後の見直しの頻度についても「いつもする」
と回答している。
これらのことから,F児は図を用いることによって,言葉では説明し難い自身
の問題解決過程について順序立てて整理することを可能にしていると考えられる。
また特に得意意識をもつていない,因子どうしの関係性に沿つて数を組み立て式
に表す過程についても,最後に必ず見直しを行うことでカバーしていると考える
ことができる。
そのため指導においては①F児が用いた図をもとに,式を立てさせる,②立式
の理由の説明について基本となる発表様式を用意する,③説明の際にも図を参考
にしながら説明できるようにする等の手立てが必要となると考えられる。
第3節 文章題 を不得意 とする児童
「あまり得意ではない」と回答した児童は1名 (G児),「苦手」と回答した児童は
2名 (H児, I児)であった。
ここではこの3名が前述の質問紙における⑤から⑮までの項目に対してどのよう
に回答したかを分析 した。結果は以下の通りである。
⑤「たまにある」 ⑩「まあまあ得意」
⑥「どちらでもない」 ①「あまり得意ではない」
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⑦「まあまあ得意」 ⑫「あまり考えたくない」
③「得意」 ⑬「だいたいする」
⑨「たまにする」
⑭ 「買い物の時に,何円になるかわかつて助かる」
⑮同じ「にてると思います。計算するところが同じだから。文をよむところがち
がうたシナスゴと1]う」
G児は算数科の学習においては,どちらかと言えばA児やD児と同じくらいつま
ずきは少ない。しかし④の項目に対して「あまり得意ではない」と回答している。
回答結果をみてみると,問題文の意味がわからないことがたまにあり,立式の理
由の説明については「あまり得意ではない」という意識があるようだ。またいくつ
か解法がある文章題については「あまり考えたくない」と考えているようである。
一方,問題解決に必要な因子どうしの関係性に沿つて数を組み立て,立式するこ
とについては比較的得意であるという意識をもつていることがわかった。
これらのことから,G児は文章題を解くことについて苦手意識をもつているが,
経験上式と解答は正解となることが多かったのではないかと推測した。
そのため指導においては,①机間指導の際にG児の考え方や解答に対しての肯定
的な声かけを増やす,②立式の理由の説明について基本となる発表様式を用意する,
③グループで1つの問題を解決していく活動を取り入れる等の手立てが必要である
と考えられる。
⑭「読書の時の,たんていもんの時に,答えをみる前にとける」
⑮ちがう「計算問題は,答えを出すだけだけど,文章問題は,式もかんがえない
といけんれ 」ヽ
H児もG児と同様に,算数科の学習におけるつまずきは少なく,基本的な知識や
考え方も身についており,授業中の発表回数もかなり多い。
回答結果をみても,文意の理解もできて,問題解決に必要な因子を選んでそれら
の関係性に沿つて立式することについても比較的得意だという意識をもつているこ
⑤「あまりない」 ⑩「まあまあ得意」
⑥「まあまあ得意」 ①「得意」
⑦「得意」 ⑫「どちらでもない」
③「まあまあ得意」 ⑬「だいたいする」
⑨「ほとんどしない」
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とがわかった。また発表回数にも表れているように,他の児童に向けて立式の理由
を説明することについても「得意」であると回答している。
ただ意外なことに,いくつかの解法がある文章題については「どちらでもない」
と回答し,興味があるとはいえないことがわかった。
以上のことから,H児は理解の過程から解決の過程全体において特に問題は感じ
ていないものの,⑮の回答からもわかるように,「式もかんがえないといけない」た
め文章題に苦手意識をもつており,またA児と同様に「算数的活動の楽しさや数理
的な処理のよさ」を感じられていないため,より高次の思考によつて問題解決する
ことに興味が薄くなつているのではないだろうか。
これらを考慮して,指導においては①自分の解法をその利点と共に述べる,②い
くつか解法がある問題を与えてどの解法が最も効率のよいものなのか考えることを
課題にすることや,③机間指導の際にH児の考え方や解答に対しての肯定的な声か
けを増やす等の手立てが考えられる。
⑭「買い物をするときに,何円はらうか,わかる」
⑮ちがう「計算問題は,ひっ算などをするけれど,文章問題は,読んで,計算を
するから」
I児は問題解決に少し時間がかかるが, 日立ったつまずきは見られない。学級担
任への間き取りにより,時間がかかるのは丁寧に解いていく傾向があるからである
ということがわかった。
回答結果からは,文章題の解決過程に加え,立式の理由の説明についてもかなり
苦手意識をもつていることが見て取れた。またいくつか解法のある文章題について
も「あまり考えたくない」と回答し,算数に対する苦手意識が強いことがわかる。
しかし最近は発表回数も増え,算数の学習に対して興味 。関心が高まっている様子
が見られるということが,学級担任への聞き取りを通して明らかにならた。
以上のことから,指導においては①机間指導の際にI児の考え方や解答に対して
の肯定的な声かけを増やす,②文章題の解決の流れを全体に向けて例示する,③立
式の理由の説明について基本となる発表様式を用意する,④グループで1つの問題
を解決していく活動を取り入れる等の手立てが必要であると考えられる。
⑤「たまにある」 ⑩「苦手」
⑥「あまり得意ではない」 ①「苦手」
⑦「苦手」 ⑫「あまり考えたくない」
③「あまり得意ではない」 ⑬「だいたいする」
⑨「ときどきする」
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第4節 留意すべき児童
学級担任への間き取りの結果と,昨年の実地研究の際の授業における様子から,
筆者は④の質問には「どちらでもない」と回答していたJ児を留意すべき児童であ
ると捉えた。
ここでは」児が前述の質問紙における⑤から⑮までの項目に対してどのように回
答したかを分析した。結果は以下の通りである。
日
⑭「わからない」
⑮ちがう「わからない」
」児はC児と同様,昨年研究授業を行つた際にも留意すべき児童として指導をし
ていた。学級担任への聞き取りからは,単元によってよくできるときとそうでない
ときとがあることや,前の時間ではつまずきがないように見えても次の時間ではつ
まずいてしまうことがあるということが明らかになった。またわからないときに質
問することもなく, じっと固まってしまうという傾向がある。
回答結果からは文章題の解決過程について,解決に必要な因子どうしの関係を見
出すことを最も苦手としており,図を思考の整理の手助けとして用いることがほと
んどないということがわかつた。また注意すべき点はほとんどの項目で「どちらで
もない」と回答していることである。なぜそのように回答したかは推沢1することし
かできないが,まずは「どちらでもない」という文意通り,好きでも嫌いでもない,
得意でも不得意でもないといった意識があつたということ,そして調査を行つた際,
回答に時間がかかつていたため,質問の意味を理解するのに時間がかかつてしまっ
た可能性があるということ等が理由として考えられる。
以上のことから,指導においては①机間指導の際に」児の手が止まっていたらす
ぐに声をかける,②問題解決に必要な因子どうしの関係について「合わせて」であ
れば加法であると考えられる等,言葉を手助けとして関係を把握していくことを個
別に伝える,③線分図でなくても自分のわかりやすい絵をかいて考えてもよいこと
とする,④」児の考え方や解答に対して肯定的な言葉かけを増やすことが必要であ
ると考えられる。
⑤「たまにある」 ⑩「どちらでもない」
⑥「どちらでもない」 ①「どちらでもない」
⑦「あまり得意ではない」 ⑫「どちらでもない」
③「どちらでもない」 ⑬「たまにする」
⑨「ほとんどしない」
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第5節 特別支援学級の児童 (2名)
通常は特別支援学級で国語と算数の授業を受けているK児とL児だが,今回は一
緒に授業を受けてもらえることとなつた。 2名とも④の質問には「まあまあ得意」
と回答していた。
この2名が前述の質問紙における⑤から⑮までの項目に対してどのように回答し
たかを分析した。結果は以下の通りである。
国
⑭「かいものをするときにやくにたつたり田んぼにひりょうをまくときにやくにた
つ」
⑮ちがう「わからない」
K児は問題文の意味がわからないことは「あまりない」と回答していたが,事前
テストの際に問題文の意味について質問することが多かった。また文章題の解決過
程については必要な因子を見つけること,因子どうしの関係を見つけること,見つ
けた関係に即して数を組み立て立式することの全てにおいて苦手意識があるという
ことがわかつた。立式の理由の説明についても同様であつた。
しかし算数や文章題に対する興味 。関心は高く,前述したように事前テストの際
にもわからない所があれば質問し,意欲的に問題解決に取り組む姿勢が見られた。
いくつか解法をもつ文章題についても,「とても考えてみたい」と意欲的であつた。
また事前テストの問題文中の数字に丸を付けて,問題解決に必要な因子をわかりや
すくしていた。
以上のことより,指導においては①問題文は意味ごとに区切つて提示する,②授
業の前に個別指導を行い,数字に丸を付けて思考を進めていくことの徹底や,言葉
を手助けとして演算を決定できるということを伝える,③線分図でなくても自分の
わかりやすい絵を描いて考えてもよいこととする,④授業中の児童への指示の言葉
を短くする,⑤立式の理由説明の例を順序立てて示す,⑥発表の場でできるだけ多
くの考え方や説明を引き出し,考え方の多様さや質の高い説明の仕方に触れられる
ようにする等の手立てが必要であると考えられるも
⑤「あまりない」 ⑩「あまり得意ではない」
⑥「どちらでもない」 ①「あまり得意ではない」
⑦「どちらでもない」 ⑫「とても考えてみたい」
③「あまり得意ではない」 ⑬「たまにする」
⑨「ときどきする」
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⑩「まあまあ得意」⑤「たまにある」
①「苦手」⑥「得意」
⑫「考えてみたい」⑦「まあまあ得意」
⑬「いつもする」③「まあまあ得意」
⑨「たまにする」
⑭ 「むずかしい問だいの計算に役立つ」
⑮ちがう 「わからない」
L児もK児と同様に,算数や文章題に対する興味 。関心が高く,算数が「好き」
であると回答していた。また文章題の解決過程については必要な因子を見つけるこ
と,因子どうしの関係を見つけること,見つけた関係に即して数を組み立て立式す
ることの全てにおいて得意意識があることがわかった。事前テストでも,ほとんど
の問題で式と角峯答ともに正解していた。図をかくことについては「たまにする」と
回答していたように,図を用いることは少なく,絵を描いて思考を整理していた。
また立式の理由説明については「苦手」であると回答していた。
研究授業では特別支援学級担任がL児に個別指導をしてくださるため,授業内で
筆者が直接L児に指導をすることはないが, L児への配慮を含めた全体への指導と
して①問題文は意味ごとに区切つて提示する,②線分図でなくても自分のわかりや
すい絵を描いて考えてもよいこととする,③授業中の児童への指示の言葉を短くす
る,④立式の理由説明の例を順序立てて示す等の手立てが必要であると考えられる。
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第V章 単元について
第1節 算数の本質について
算数科教育の中でインクルーシブな授業づくりを目指すにあたり,その指導におい
ては先に述べた児童の実態把握をすることと共に,教師自身が算数とはどのような教
科であるか,算数のもつどのような性質が児童のつまずきと関係しているのかという
ことを知っておく必要性がある。そこでこの節では,算数科の主要な指導内容の基礎
となる数学がどのような性質をもつのか,算数にはどのような性質があるのかを述ベ
ていく。
数学の特性について出石ら(1981)は,「数学の歴史の奥底に流れてそれを動か
している原理」42)が「数学の特性ともいえる」43)として,数学には①有用性,②
抽象性,③記号性,言語性,④論理性,⑤科学性といつた5つの特性があるとしてい
る。
まず有用性とは, 日常生活に役立つという実用性としての意味だけではなく,現代
科学の発展を支えることも可能であるということまで含んでいる。その範囲は社会経
済や生産管理,情報理論などの人間行動に関わるところにまで広がっているため「自
然科学はもちろん,行動科学の世界の言葉」44)として,有用性という文脈での数学
は「ちみつな表現,思考の道具としてなくてはならないもの」4o)となっている。
次に数学の本質となる抽象性である。算数科の多くの問題では, 日常生活における
具体物に即すものも含め事象を抽象化,一般化して1つの概念とし,それを体系づけ
て考えながら問題を解決していく。古くから数学で扱う抽象的形式概念である数,式,
図形について,何をどのように抽象化,一般化し,体系づけていくのかによつて様々
な数学が生まれてきた。これら各種の数学が積み重なつたものが構成し直され 1つの
数学としてまとめられたものが現代数学となった。
数学における抽象化とはいくつかの具体から骨子や原理,普遍性等を抽出すること
である。すでに抽象的であるものの抽象化の場合以外は,抽象化伴い共通しない象は
捨てられていくため,抽象には捨象が伴うことがあるといえる。このように最低限の
「単純概念」46)を得ることが抽象化であり,この「単純概念」は集合の概念といわ
れる。また一般化とは,「ひとつひとつの特殊性を除去して,共通概念を得ること」4
7)でぁる。現代数学を構成する様々な概念には必ず集合が伴い,それは「抽象と具体
とは表裏一体の関係である」48)ことを意味している。つまり,数学が抽象的である
ということは一方で数学が広い具体性をもつているということでもあるといえる。
数学では,こうした抽象作用により得られた概念や原理を数字と十や一,=等の記
号を用いて記号化し,記号に基づいて問題角牢決のための思考を進めていく。また1つ
の思考を終えたらそこで終了というわけではなく,一度得た概念を拡げていくための
記号の抽象化は積み上げられるため,「限りない高次の抽象を続けていく」49)ことと
なる。
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このように抽象を幾度も重ねて築き上げられた数学は客観的であり,普遍的である。
そのため,前述のように日常生活は当然のこと, 自然科学や社会科学,行動科学とい
った広い具体の場に活用できるのである。以上より抽象性という文脈での数学は,「自
然や  社会などの事象を普遍的な姿でとらえるのに最適なもの」50)となつている。
次に記号性,言語性である。数学は記号の学問とも言われる。記号や文字は,抽象
化により得られた概念を言葉として記憶することの限界を乗り越えるために生まれ ,
それにより思考の能率を高めることが可能になつた。ただし,数学が科学の言葉であ
るといえるのは数学における種々の表現が客観的,普遍的な記号によつてなされてい
るからであるため,こうした数学の記号や用語は全ての国や人の共通理解のもとで用
いられているということに注意したい。
また数学には「事象に関する事実や関係を,客観的に記述し推論し他人に伝える役
目」51)がぁる。その中で数学独特な記号は,ちみつな思考に最も適した表現である
といえる。数学ではこうした簡単な記号や文字の中に豊富な内容や情報を含んで,こ
れを式に組み立てて記号に基づいた形式的な論理を展開していく。
次に論理性である。論理とは,「AならばB」 のような,客観性や妥当性のあること
がらの積み上げとその過程である。数学は他の学問と異なり,内容や形式の発展とと
もに常に整理がなされる。数学を能率的に活用するためには集められた知識をより単
純なもの,より根源的なものに分析し,得られた最小限度の基本的な概念や関係をも
とにして,論理的に矛盾のない構造化をしていく必要がある。そのため,論理性とい
う文脈での数学は「論理によつて累積された1つの有機的な,系統的な学問である」5
2)とぃゎれる。
最後は科学性である。科学とは「あらゆるものの間に存在する法則を打ち立てるこ
と」53)とされており,方法として帰納と演繹がある。ここまでで述べてきたように,
数学では様々な事象を抽象化し,概念や原理を導いていく。科学の世界ではその一般
性や法則性について帰納的に求め,法則として成立するのかを確認する必要がある。
そのためには,帰納で得られた一般性や法則性を今度は演繹の始まりとして,特別な
場合にも成立するのかを論証する必要がある。このようにして帰納と演繹の2つの方
法を用いることにより発展する科学は実証性と合理性とを同時に備えているといえる。
そしてその科学性を有している数学は創造性豊かな科学性を育成するために必要な学
問であるといえるのではないだろうか。
また小高氏 (1983)は数学教育が実際に役立つ3つの場面として
①社会生活や個人生活を行うための基礎的資質を習得させる。つまり,生活能力の獲
得:
②人間としての正常な精神発達や知的健康を増進させる。つまり,知的健康の醸成。
③将来科学の進展や文化の向上に寄与することのできる諸能力を養成する。つまり,
社会文化への関与。54)
とし,数学で学習したことが実際の生活や豊かな知性,社会の発展に活かすことので
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きる有用性のあるものであることを示している。
そして学習指導要領では,「算数的活動を通して,数量や図形についての基礎的・基
本的な知識及び技能を身に付け,日常の事象にういて見通しをもち筋道を立てて考え,
表現する能力を育てるとともに,算数的活動の楽しさや数理的な処理のよさに気付き,
進んで生活や学習に活用しようとする態度を育てる」55)ことが目標とされている。
つまり算数科も抽象性が高く,数,量,図形を対象とした様々な学習において具体
的なものから必要なものだけを抽出し,客観性を有した一般的な概念や原理を見出し
ていく性質があるといえるのではないだろうか。またそうした学習を通して算数科で
は児童に生活能力や社会の進歩に欠かすことのできない概念や原理を見出しそれを活
用することの初歩的な段階に必要な力を身に付けさせることが可能なのではないかと
考えた。
第 2節 算数における文章題について
算数科の学習内容には,整数,小数,分数等の数の意味,表し方,数の計算等の内
容により構成される「A数と計算」,身近にある様々な量の単位や沢1定等の内容により
構成される「B量と測定」,平面図形,立体図形の意味,性質や図形の成り立ち等の内
容により構成される「C図形」,数量や図形を取り扱 う際の共通の考え方や方法等によ
り構成される「D数量関係」の4領域がある。
本研究で扱った文章題は各領域の内容からすると一見 「D数量関係」の領域に属す
るのではないかと考えられるが, どの領域にも区分されるものではなく,それぞれの
領域について児童の身近な事象にある数量的関係と関連させて文章の形で問われてい
るものなのではないかと筆者は考えている。この節では文章題のもつ特性とその学習
意義について述べていく。
また既出の算数科の目標と照らし合わせると,文章題を解決できる力を育成するこ
とは,各学年に応 じた 「数量や図形についての基礎的・基本的な知識及び技能を身に
付け」56)てぃることを前提として「日常の事象について見通しをもち筋道を立てて
考え,表現する能力を育てる」57)ことに最も深く関係していると考えられる。
文章題はその解決において,与えられた問題文を読んで理解し,挿絵や図,言葉等
によって数どうしの関係を判断して立式し,計算して文意に即した形で解答するとい
う手順を必要とする。この解決過程は一般に「理解過程」と「解決過程」に分けられ ,
それぞれをさらに下位過程に分けて「変換過程」,「統合過程」,「プラン化過程」,「実
行過程」とされており,この4つの過程を経て文章題の解決がなされる。以下で4つ
のそれぞれの過程について詳しく述べていく。
まずは「変換過程」である。この過程では既習の算数に関する知識と国語科で学習
した基本的な言語に関する知識を用いて,問題文の意味を1文ずつ読解していく。吉
田氏 。多鹿氏 (2007)はここで用いられる2つの知識について 「所与の文章題を
構成している文ごとに,文内容を変えずに記述されている内容を他の文や数式で表現
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したり,問題文が表現している求答事項を理解するときに必要とされる」58)として
おり,既習の算数に関する知識と言語に関する知識が,問題文の表現の違いにより問
題自体の難易度が上がってしまう場合にも適用できる知識であるということを示して
いる。そのため,事前の質問紙調査において項目⑤ 「問題文の意味がわからないこと
はありますか」を設問した。
次に「統合過程」である。この過程では前過程で読解した1文ごとの内容について
必要な情報のみを選択しながら,児童が有している算数に関する知識を用いて文意に
即した形に関係づけていく。このように問題解決に向けて情報の取捨選択が伴うこと
は,数学の特性における抽象性,抽象化と深く関係するところである。また石田氏 。
多鹿氏 (1993)の研究では,「文章題を解決するには,文章題の理解における統合
過程の役割が重要である」59)ことが示されている。また金児 (1980)は「文章
題が,子どもにとつて,最もむずかしいといわれるのは,文章題を国語的に読むこと
はできても,数量どうしの関係のむすびつけ方がむずかしいために,たし算・ひき算
のどちらを使うのかとか,かけ算・わり算のどちらを使うのかという判断の決定がで
きないことにあるようです」60)と述べており,統合過程が文章題の解決においてい
かに重要かつ困難を要するかということがわかる。そのため,事前の質問紙調査にお
いて項目⑥「問題文の中から,答えを出すのに使う数を見つけることは得意ですか」,
⑦「見つけた数どうしの関係を見つけることは得意ですか」,③「見つけた関係に合う
ように,数を組み立てることは得意ですか」を設問した。
次に「プラン化過程」である。この過程では, 2つの前過程で関係づけたことに基
づいて,演算決定をし解答を導くために立式する。その際吉田氏。多鹿氏 (2007)
によると児童は問題解決に適切な手続きとしての「方略」を選択していく必要があり,
一般的にこの「方略」に関する知識については,アルゴリズムに関する知識とヒュー
リスティックスに関する知識とが知られているとしている。61)ァルゴリズムは,=
つ一つ段階を踏んでいくことにより必ず自動的に正解を導くことができる手続きであ
る。一方, ヒューリスティックスは児童の経験をもとに適用できるであろう規貝Jを用
いて正解を導き出そうといつた手続きで,これを用いても必ずしも正解を導くことが
できるとは限らないものである。このヒューリスティックスを児童が問題解決に用い
ようとすることは,過去の学習により得られた規貝Jや原理が,自身が解決しようとし
ている問題にも適用できるものであるかを検証しようとする意味で,前述した演繹的
な思考を伴うものではないだろうか。なお,質問紙調査におけるこの過程に対応する
項目を⑩「答えを出すために式を立てるのは得意ですか」とした。
最後に「実行過程」である。この過程では,前過程で立てた式に計算を適用し,計
算の方法や技能に関わる知識を用いて解答を導き出す。
以上の4つの過程がそれぞれ密接な繋がりをもらており, どの過程が欠けても文章
題の解決はなされないのである。
32
第3節 児童か ら見た文章題
後に示す事前テス トの結果からも見て取れるように,文章題の中にはほとんどの児
童が容易に解けてしまう易しい問題もあれば,間違いが見られるような難しい問題も
ある。文章題の難易度に影響を及ぼす要因は,Riley(1983)らによると「文章題
のもつ意味構造と未知数がどの数であるかによつてほぼ決まる」62)とされている。
ここでの文章題の意味構造とは「数の増減,合併,さらに比較に関する概念的知識」6
3)をさしており,これらの要素によりたし算やひき算の文章題は「変化,合併,比較」
64)とぃった3つの意味構造に分けられている。「変化」は数の増減を表す意味構造 ,
「合併」は2つの数の静的な関連を表す意味構造,「比較」は合併と同じように2つの
数の静的な関連を表すが, 2つの数を比べることに重点をおいた意味構造である。
意味構造の違いに加えて,未知数の位置による難易度の変化については,たし算と
ひき算をa+b=c,a―b=cという式でみたとき,一般的には学年に関わらず一番易し
いのは未知数がcのとき,難しくなるのは未知数がbのとき,一番難しいのは未知数
がaのときであるとされている。
このような意味構造と未知数の位置といつた2つの要因をもとにしてRileyらは,
たし算とひき算の文章題を基本的な問題のパターンまたは分析の仕方として以下のよ
うに分類している。
たし算やひき算の文章題の分類 (R■ey et al,1983)65)
[変化]
1. りんごが6こあります。2こもらいました。りんごはいま何こあるでしよう。
2. りんごが6こあります。2こあげました。りんごはいま何こあるでしよう。
3. りんごが6こあります。何こかもらつたので、いま8こあるそうです。何こも
らつたでしょう。
4. りんごが6こあります。何こかあげたので、いま2こあるそうです。何こあげ
たでしょう。
5. りんごが何こかあります。2こもらつたので、いま8こあるそうです。はじめ
に何こあつたのでしょう。
6. りんごが何こかあります。2こあげたので、いま6こあるそうです。はじめに
何こあったのでしょう。
[合併]
1. りんごが6こあります。みかんは2こあります。あわせて何こあるでしよう。
2. りんごが6こあります。みかんもあります。あわせて8こあります。みかんは
何こあるでしょう。
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[比較]
1. りんごが6こあります。みかんは2こあります。りんごのほうがみかんより何
こ多いでしょう。
2. りんごが6こあります。みかんが2こあります。みかんのほうがりんごより何
こ少ないでしょう。
3. りんごが6こあります。みかんもあります。みかんはりんごより2こ多くある
そうです。みかんは何こあるでしょう。
4. りんごが6こあります。みかんもあります。みかんはりんごより2こ少ないそ
うです。みかんは何こあるでしょう。
5. りんごが6こあります。みかんもあります。りんごはみかんより2こ多くある
そうです。みかんは何こあるでしょう。
6. りんごが6こあります。みかんもあります。りんごはみかんより2こ少ないそ
うです。みかんは何こあるでしょう。
本研究で行つた全部で12問からなる事前テストでは,この分類の「変化3」,「比
較4」,「合併 2」,「比較 1」,「比較 5」,「比較 6」 を参考にした問題をいくつか出題
した。事前テストの問題とその結果を以下に示す。
①「みかんを13こ買つてきました。さらに親せきからもみかんをもらつたので,
いま42こあるそうです。何こもらつたでしょう」
(式)42-13=29 (答)29こ
この問題は「変化 3」 と同タイプであり,解答は上記の通りである。結果を見ると
12名中11名が正解し,H児のみが13+42と立式し,「55こ」と解答していた。
②「1さつ500gの本を120gのはこに10さつつめて送ります。全体の重さは何
gになりますか」
(式)500×10+120=5120 (答)5120g
この問題はかけ算とたし算2つの独立した演算を組み合わせた「二段階の問題」で
ある。角峯答は上記のように (1)1つにまとめた式の他に,(2)500×1 =50
00 5000+120=5120と演算ごとに分けた式でもよい。結果を見ると1
2名中名が正解していた。正解した5名の立てた式を見ると,E児,G児,H児は (1)
の式で,A児とF児は (2)の式で解答を導き出していた:
では,不正解だった7名はどのように角牢答していたかというと,
・B児 (式)(500×10)+120=6120 (4答)6120g
oC児 (式)500×10+120=5000 (答)5000g
oD児 (式)(500×10)+120=5180 (答)5180g
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。I児 (式)500×120=60000 (答)60000g
。」児  (式)500×10=5000 120×5 00=510000
(答)510000g
・K児 解答なし
。L児 500+120×10=6200 (答)6200g
と解答 してお り,B児,C児,D児は立式まではできていたが,計算 ミスをしてしま
つていた。I児は,描いた絵からも数どうしの関係性が見出せなかつたと考えられる。
J児は描いた絵では本全体の重さと箱の重さの関係性を理解できてお り,本全体の重
さを求めるところまではできていたが,本全体と箱の重さの関係性についての立式で
ミスがあつたと考えられる。またK児については,プリン トには式を書いた形跡が見
られなかったため,二段階の問題は少 し難易度が高いものであつたであつたと考えら
れる。L児は図を描いていなかつたため, どのように数どうしの関係を捉えたかは定
かではないが,(1)の式に近い形で立式できていた。しかし本 1冊と箱10個分の重
さを求める式になって しまらていたため,数どうしの関係を大体捉えることはできた
が,数を文中に出てきた順序で並べてしまつたのではないかと考えられる。
③ちゅう車場に車が126台とまっています。バイクもとまつています。バイクは車よ
り82台少ないそうです。バイクは何台とまつているでしょう。
(式)126-82=44 (答)44台
この問題は比較4」 と同タイプであり,解答は上記の通りである。結果を見ると,
数どうしの関係性を図や絵で正しく整理できていたのはD児とG児のみであつたが,
全員正解であつた。
④あめが12こあります。2人で分けると, 1人につき何このあめがもらえますか。
(式)12■2=6(答)6こ
この問題は等分除のわり算の問題であり,解答は上記の通りである。結果を見ると,
全員正解であった。
⑤ある農象で,かきとりんごを育てています。今年はかきが350こ政う籍できました。
りんごもいくつか政う権できました。かきとりんごを合わせると,全部で1100こ収
穫できたそうです。 りんごは何こ収後できたでしょぅ。
(式)1100-350=750 (答)750こ
この問題は「合併 2」 と同タイプであり,解答は上記の通りである:結果を見ると,
全員正解であった。またB児,C児, F児,G児,H児, 」児が図や絵で数どうしの
関係性を正しく整理できていた。
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⑥あめが12こあります。2つずつ分けると,何人に配ることができますか。
(式)12■2=6 (答)6人
この問題は包含除のわり算の問題であり,解答は上記の通りである。結果を見ると,
立式は全員正解であらたが,K児のみ「6こくばれる」と解答していたため,文意に
即した解答の仕方ができていなかつたようであつた。
⑦ペットボトルのキャップを43こ集めています。プルタブもいくつか集めています。
ペットボトルのキャップはプルタブより8こ多く集まつているそうです。プルタブは
何こ集まつているでしょう。
(式)43-8=35(答)35こ
この問題は「比較 5」 と同タイプであり,解答は上記の通りである。結果を見ると,
12名中9名が正解であった。
不正解であったB児,F児,K児の3名は43+8と立式し,「51こ」と解答して
いたため,「多く」という言葉でたし算であると判断してしまった可能性があると考え
らオしる。
③lまい100円のチョコレー トを8まい買って, 1000円はらいました。おつりは
何円ですか。
(式)1000-100×8=200 (答)200円
この問題はかけ算とひき算2つの独立した演算を組み合わせた「二段階の問題」で
ある。解答は上記のように (1)1つにまとめた式の他に,(2)100×8=800
1000-800=200と演算ごとに分けた式でもよい。結果を見ると, 12名中
10名が正解であった。不正解であったK児, L児についてはK児は解答なしであつ
たが100×8と立式した形跡が見られた。L児は100×8と立式し「800円」
と解答していた。そのため2名ともチョコレー ト8枚分の値段を求める第一段階まで
はできていたと考えられる。
また正解であった児童10名の立式を見てみると,D児,E児,H児は (1)の式 ,
A児, F児, I児, 」児は (2)の式で解答を導き出していた。B児はチョコレー ト
8枚分の値段を暗算したようで, 1000-800と立式していた。C児が描いた絵
を見ると数どうしの関係性を捉えられていたようだが, 100×8-1000と立式
しており,見出した関係を演算の形に直すところに問題があつたと考えられる。
⑨国語辞典が15さつあります。絵本もあります。国語辞典は絵本より4さつ少ないそ
うです。絵本は何さつあるでしょう。
(式)15+4=19 (答)19さつ
この問題は「比較 6」 と同タイプであり,解答は上記の通りである。結果を見ると,
12名中9名が正解であつた。
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不正解であったG児,K児, L児3名の児童について見てみると, 3名とも15-
4と立式していたため,数どうしの関係をうまく捉えられていなかつたと考えられる。
⑩lふくろ360円のココアを4ふくろ買いました。代金は何円になりますか。
(式)360×4=1440 (答)1440円
この問題は基本的なかけ算の問題である。結果を見ると, 12名中11名が正解で
あつた。不正解であったK児の解答を見てみると,立式した形跡が見られなかつたた
め,時間が足りなかつたことと,「いくつ分」の考え方ができにくかつたのではないか
ということが考えられる。
①さつきさんの身長は158cmです。りこさんの身長は142cmです。さつきさん
はりこさんより何cm身長が高いですか。
(式)158-142=16 (答)16cm
この問題は「比較 1」 と同タイプであり,解答は上記の通りである。結果を見ると,
12名中11名が正解であった。不正解であったK児の解答を見てみると,立式した
形跡が見られなかつたため,時間が足りなかつたことと,数どうしの関係性を提えに
くかったのではないかということが考えられる。
⑫なるみさんは1時間で,グラウンドを4周走ることができます。体力をつけたいので,
毎日走っています。きのうは, 7周走りました。今日は, 20周走る予定です。なる
みさんが走りおえるのには,何時間ひつようですか。
(式)20+4=5 (答)5時間
この問題は情報の取捨選択が必要であり,解答は上記の通りである。結果を見ると,
12名中7名が正解であった。不正解であった5名の解答を見てみると,
・B児 (式)1×4=4 20×4=80 (答)1時間20分
・D児 (式)2×4=8 (答)8時間
。G児 (式)1×5=5 20÷5=4 (答)なし
。K児  解答なし
。L児  解答なし
と解答しており,K児,L児の2名はプリントに立式した形跡が見られなかつたため,
情報の選択や数どうしの関係性を捉えることができにくかつたと考えられる。また他
の3名については7周という余分な情報を切 り捨てることはできていたが,その後の
数どうしの関係性がうまく捉えられなかつたと考えられる。
質問紙による調査の結果,項目③で文章題について「好き」と回答した児童は2名,
「まあまあ好き」と回答した児童は5名,「どちらでもない」と回答した児童は1名,
「あまり好きではない」と回答した児童は4名であつた。
以上の結果より,授業では教科書に即した基本的な四則の演算を扱 うが,数どうし
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の関係性を図を用いて考えることを指導し,児童がかいた図に対してもしつかりと関
係性を捉えられているかフィー ドバックしていく必要性があると考えた。またK児に
ついては,K児の文章題の解決過程がどのようなものであるかを知り,文意の理解を
促すための工夫をし,数どうしの関係性を捉えやすくするための個別指導が必要であ
ると考えた。
第Ⅳ章でも示したように,項目④で文章題について「得意」と回答した児童は3名,
「まあまあ得意」と回答した児童は5名,「どちらでもない」と回答した児童は1名,
「あまり得意ではない」と回答した児童は1名,「苦手」と回答した児童は2名であつ
た。
この2項目の結果より,対象学級の児童の役半数が文章題について興味 。関心が高
く,文章題を解くことに対してもどちらかというと得意だという意識があること,残
り半数が文章題について苦手意識をもつていることが明らかになつた。
しかし1人1人の調査結果と事前テス トの結果を見てみると(詳細は第Ⅳ章を参照),
文章題について苦手意識がある児童も事前テストの問題をよく解けているといつた,
児童自身の自覚と問題の正答率との間に差が見られることがあつた。このことについ
ては,授業において児童が「正解した」,「できた」と感じられるような場を設けたり,
机間指導の際にできていたらすかさず肯定的な声かけをしていくということで差を埋
められないかと考えた。
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第Ⅵ章 第4学年算数科「どんな計算になるのかな」の単元における授業試案
第4学年 算数科学習指導案
指導者 吉田 成美
1 日時  平成26年12月19日(金曜日) 第1時限
2 場所  第4学年 1組教室
3 学年  第4学年 1組(男子6名,女子6名,計12名)
4 単元名 「どんな計算になるのかな」
5 単元について
(児童観〉
本学級の児童は,事前の質問紙による調査の結果,算数が「好き」,「まあまあ好き」
と回答した児童が9名おり,算数における学習について  興味 。関心が高い児童が
多いといえる。「どちらでもない」,「あまり好きではない」,「嫌い」と回答した児童
はそれぞれ 1名ずつであつたが,興  味・関心が比較的低い児童も,授業中に挙手
して発表したり,わからないところがあれば積極的に質問したりと,算数の学習に対
しては意欲的  である。また,本単元で扱う文章題についても「好き」,「まあまあ
好き」と回答した児童が半数,「得意」,「まあまあ得意」と回答した児童は8
名という結果から,文章題についても興味 。関心が高いといえる。事前に実施した全
12問からなる文章題のテス トにおいても,テス トの前に線分図のかき方を指導した
ところ,積極的に使おうとする児童も見られた。
しかし事前テス トの結果から,問題文の文意を理解できておらず,数どうしの関係
性を捉えられていないといつた文章題解決における統合過  程に問題が見られる
解答や,捉えた関係性を式に表す際に適切に演算決定ができていないというようなプ
ラン化過程における問題が原因で不正  解となつた解答があつた。また本時の目標
である演算決定の根拠を説明することについて,「あまり得意ではない」,「苦手」と
回答した児童が5  名見られたことから,文章を読解 し,図や絵をかいて数どうし
の関係性を提え,正しく演算決定をすること, 自分が立てた式についてなぜその
式になつたのか算数的表現を用いて説明することを学習する必要があると考えた。
(教材観)
本単元は,第1学年から第3年までで学習した四則の演算決定のわけを言うという
活動の発展となる単元である。これまでの学習では,加法,減法,乗法,除法のそれ
ぞれの単元ではその演算しか用いないため,児童が問題文の示している場面を深く考
えずに演算決定していたことも考えられる。そこで本単元では,「どんな計算になる
のか」を,その問題の場面を提えてどのような演算を適用すればよいのかを十分に考
えさせ,演算を決定させるようにする。また本時で扱 う問題は文章題である。文章題
の解決過程は「変換過程」「統合過程」「プラン化過程」「実行過程」に分けられ, とりわ
け理解した文から問題解決に必要な数のみを抽出し,その数どうしを児童が有している算
数に関する知識を用いて文意に即した形に関係づけていく統合過程が重要かつ難しい部
分であるとされている。統合過程によつてなされる問題文中の数の取捨選択とその関係づ
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けは,数学の本質である抽象化の一過程といえるものである。つまりそうした過程を含む
文章題の解決について学習することで児童の抽象概念を構築していく力を育成すること
ができる単元である。そして図や絵をかいて思考の整理を進め,その図や絵と対応させ
ながら演算決定のわけを説明することで,児童自身が見出した数どうしの関係性につ
いて「合わせて」「いくつ分」等の既習の算数的用語を用いて演算決定のわけを言え
るようになる単元でもある。
(指導観〉
本単元では演算決定の根拠を説明することが大きな目標となつているため,扱って
いる文章題,四則計算はどれも基本的なものばかりである。そのため速く解き終わつ
てしまった児童に対しては, より質の高い説明ができるように, 自分の立てた式につ
いて今までに学習した算数的用語を用いて説明してみるように促していきたい。また
練習問題を用意することで,他の児童が解き終えるのを待つている間にも思考を途切
れさせずに,自分なりに文章題を読解して解決していく過程をしつかりと身に付ける
ことができるようにしたい。多くの児童は事前テス トの問題はよく解けていたものの
文章題の解決過程のどこかに苦手意識をもつていたため,机間指導や児童の発表の際
に適宜肯定的な言葉かけを行 うことにより, 自分の考え方や説明に自信をもたせられ
るようにしたい。また事前テス トの結果より線分図をかくことに慣れていない様子が
見られたため,例題を用いて線分図のかき方を提示しておき,ワー クシー トの図をか
き入れる枠内には線を引くときの目印になるように,児童が普段使つている方眼ノー
トのマスロを薄くプリントした。できれば線分図を用いることが好ましいが,児童の
実態を踏まえて,線分図の前段階の図であるテープ図や絵でもよいこととし:テー プ
図に関しても線分図とともにかき方を提示する。演算決定のわけの説明については,
図→式→説明の流れを提示して,問題の解決過程についての「角牢説書」として1つの
パターンを例示することで,説明があまり得意ではない児童が少しでも説明できやす
くなるようにした。
またK児, L児への配慮として問題文の提示は意味の区切 りごとに分けて提示する
ことで文意の理解がしやすくなるようにし,発問や指示をする際に言葉を短くするこ
とで何をすればよいかすぐにわかるようにしたい。
単元の目標
・問題文から必要な数を抽出し,既習事項を活用して数どうしの関係を判断して四則計
算の演算決定をし,問題を解くことができる。
・問題の場面を理解 し,演算決定のための図や絵をかくことができる。
・図や絵を手がかりに,演算決定の根拠を算数的表現を用いて説明することができる。
準備物 プロジェクター 書画カメラ 問題プリント 手順カー ド
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8 本時の展開
学習活動 教師の支援 手立ての必要な児童への支援
Iさん, Sさん Sさん Kさん・Fさん 。Oさん
本時の学習に
ついて知る。
○事前に取り組んだ問題につ
いて,なぜその式をたてたの
か図や絵を使つて説明をし
ていくことを伝える。
○題意を提えやすく
するため,プリン
の問題文は意味の
区切りで改行して
おく。
○手順に当てはめな
がら書いてみるよ
うに促す。
○図や手順がしつか
りと書けていたら,
よいところを具体
的に示して自信を
もてるような声か
けをする。
○他の児童の感想に
耳を傾けるように
促 し,自分の説明が
○図や手1贋がしつかりと
書けていたら, よいと
ころを具体的に示して
自信をもてるような声
かけをする。
問題σしくみに注目して 説明書をつくろう。
プリントの①
を例にして図の
かき方を知る。
。テープ図と線
分図は何が
違うのだろ
う。
。絵ではいけな
いのだろう
/」 。ヽ
説明の仕方を
確認し,プリ
ントの説明欄
に説明文を書
く。
。たし算,かけ
算,ひき算の
ときはどのよ
うに説明する
のか。
・必ず手I贋通り
に説明しない
といけないの
か 。
○プリントの● (図),▲(式),
■ (説明文)の3つで解説書
が成り立つことを確認する6
0▲については,2つの図のか
き方を提示することで,線分
図をかくのが難しい児童も
図を使つて考えやすくなる
ようにする。
○図をかく欄に方眼紙と同じ
マスロを入れておくことで,
図をかきやすくする。
○説明しやすくするために,教
科書16～17ページをも
とにした「説明の手I贋」を示
す。
○説明を書き終えた児童には,
図や絵を手がかりにして説
明できるように,自分のかい
た図を示しながら説明でき
るか確認させる。
○確認も終わつた児童には,質
を高めるために算数的表現
を用いて説明ができるよう
に促す。
○周りの児童と「説明を読んで
問題文のしくみが分かるか
どうか」に着目しながら確認
○わかつていること
から図にしていく
ことをおさえ,要素
ごとに整理 しなが
ら図をかけるよう
にする。
○「合わせて」などの
言葉を演算決定の
参考にするという,
もともと習得して
いる方略を活かせ
るということを伝
える。
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3の説明の仕
方にならつ
て,それぞれ
の問題の説明
をしていく。
p. 118～
119の練習
問題を解き,
本時のまとめ
をする。
学習の感想を
書く。
し合わせることで,問題文の
構造理解ができるようにす
る。
○なぜその式を立てたのか,図
を示しながら具体的に説明
できるようにするため,児童
がかいた図を黒板に写して
説明できるようにする。
○どのような表現をするとよ
り算数らしくなるのか分か
るように,良い表現があつた
場合は取り上げて示す。
○早く解き終え見直しもでき
た児童には やや難易度の
高い問題プリントを用意
し,本時の学習内容を発展的
な問題で も活用できるよ
う|こする。
○発表して達成感を
得られるようにす
るため,図と対応さ
せながら説明する
のが難しい場合は,
図は写すだけにし,
書いた説明を読む
よう|こする。
○思考の手助けとな
るように,教科書の
絵もヒントになる
ということを知ら
せる。
適切かを確認でき
るようにする。
○思考の手助けとな
るように,教科書の
絵もヒントになる
ということを知ら
せる。
○苦手意識を無くすた
め,説明が書けていた
ら指名し,発表できる
ようにする。
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第Ⅶ章 考察と今後の課題
授業で扱った問題は全4間で,
ワークシートを示す。
どんな計算になるのかな
一そのわけもいいましょう一
①80こ入りのあめを買いました。
16 <ヽろに16こずつ分けて入れると,
何ふ<ろできますか。
●式にかいて,答えを釜めましょう。
式
▲テープ図や線分図を書いてみましょう。
■その式になるわけをかきましょう。
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全て教科書と同じものをプリントにして児童に配布した。以下にその
②460円のケーキと,180円のプリンを
1こずつ買いました。
代金は何円ですか。
●式にかいて,答えを求めましょう。
式
▲テープ図や線分図を書いてみましょう。
■その式になるわけをかきましょう。
③240円のクッキーを3箱買いました。
代金は何円になりますか。
●式にかいて,答えを求めましょう。
式
▲テープ図や線分図を書いてみましょう。
■その式になるわけをかきましょう。
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④380円のチョコレートと
240円のクッキーでは,
どちらが何円高いですか。
●式にかいて,答えを求めましょう。
式
■その式になるわけをかきましょう。
▲テープ図や線分図を書いてみましょう。
第Ⅵ章でも示したように,本時の目標は
。問題文から必要な数を抽出し,既習事項を活用して数どうしの関係を判断して四則計算 の演算
決定をし,問題を解くことができる。
・問題の場面を理解し,演算決定のための図や絵をかくことができる。
・図や絵を手がかりに,演算決定の根拠を算数的表現を用いて説明することができる。
の3点であつた。まずはこの目標が達成できたかについて児童のワークシー トをもとに分析してい
く。
①の問題について
●の部分は全員が正解していた。 J児は初めは手が止まっていたものの, しつかりと答えを導き出|    すことができていた。
.    ▲の部分は10名の児童が線分図を用いて正しく数どうしの関係を示すことができていた。K児と
I     L児もテープ図を用いて数どうしの関係を示すことができていた。
■の部分は
。A児「80■16になるわけは, 5×16をすれば, 80こになるからです」
・B児。C児・D児。E児・G児・H児・I児。K児「80■16になるわけは, 80を16こずつ分
けるからです」
|     ・F児「80こいりのあめを買つて, 1ふくろに16こずつ分けて入れるから,わり算になると思いま
す」
。」児「16こずつわけるとかいてあるのでわりざんになります」
。L児「わり算になるわけは,分けて入れるからです」
といった解答となり,A児は確かめ算の視点から説明したと考えられる。またB児～K児の説明が本時
の日標に即した説明ができているといえる。F児, 」児, L児も表現は少し異なるが「分ける」という
言葉を手がかりに説明しているため,本時の目標に即した説明ができているといえる。
l     ②の問題について
|     ●の部分は立式については全員が正解していたが, 」児のみが答えを「540円」としており,計算ミ
|     スがぁったと考えられる。
▲の部分は7名の児童が線分図を用いて正しく数どうしの関係を示すことができていた。D児とI児は
線分図を用いていたが,全体を460円と示していた。 」児はケーキとプリンの絵を十でつないで示し
ていたらK児,L児はテープ図を用いており, L児のみ数どうしの関係を示すことができていた。
■の部分は
・A児「代金は何円ときいているからたし算で460+180=640になります」
・B児「460+180になるわけは,代金は何円ですかと書いてあるのでたしざんにしました」
。C児「460+180になるわけは, 1こずつかつて,それをあわせた代金をもとめるからです」
・D児「460+180になるわけは,ケー キとプリンの代金をあわせたらケーキとプリンの代金がで
|      るからです」|     ・E児「460+180になる理由は, 460と180の合わせた代金だからです」
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・F児「ケーキとプリンの代金を足すから足し算になると思います」
。G児「460+180になるわけは, 460と180をたすからです」
・H児「460+180になるわけは, 460と180円をたすからです」
・ I児「460+180になるわけは,代金はあわせた数のことだから足し算になると思います」
・J児「代金は何円ですかとかいてあるからふたつのケーキとプリンをあわせてたしざんになります」
・K児「460+180になるわけは,だいきんはなん円ですかときかれているからです」
・L児「足し算になるわけは,ケー キとプリン1個ずつ代金だからです」
といった解答であつた。「合わせて」という言葉で数どうしを関係付けられているため,C児,D児,E
児, I児, J児が本時の目標に即した説明ができているといえる。
③の問題について
|     ●の部分は全員正角牢していた。
|     ▲の部分は9名が線分図を用いて正しく数どうしの関係を示すことができていた。 」児は②と同様に絵
を用いて,L児も②と同様にテープ図を用いて示すことができていた。K児はテープ図を用いていたが,
不足している部分があつた。
■の部分は
。A児「240円のクッキーを3箱買つたのだからかけ算で720円になります」
・B児「240×3になるわけは240を3つかうからです」
。C児「240×3になるわけは, 240円のクッキーを3箱かうからです」
。D児「240×3になるわけは, 240円のクッキーを3箱かつたからです」
。E児「240×3になる理由は, 240を3こだからです」
|     ・F児「240×3になるのは, 240円を3倍するからです」
・G児「240×3になるわけは, 240が3こあるからです」
。H児「240×3になるわけは, 240を×3した全部の代金を求めるからです」
。I児「240×3になるわけは, 240円のクッキーを3箱かうからです」
・J児「クッキーを240円のクッキーを3つかったからかけざんになりました」
|      。K児「240×3になるわけは, 3はこかいましたのところでたしざんだったらいけないのでかけざ
| .t信 年二I奮たなる潤 旭 240円蜀 臨 代金だからでカ
といった解答であった。かけ算の学習で「いくつ分」という言葉を用いていたため,「3箱分」という言
葉が出てきたらより質の高い説明となったが,「3箱買つたから」という言葉が代用できるため,ほぼ全
,    員が目標に即した説明ができているといえる。またK児の「たしざんだったらいけないので」という言
葉からは,K児がかけ算を用いることの良さを経験の中で身に付けているということが考えられたため,
授業で取り上げ,なぜいけないのかを問うてみてもよかつたかもしれないという反省がある。
④の問題について
●の部分は全員正解していた。L児のみ「140円高い」と惜しい解答であつたが,他の11名は「チ
ョコレー トの方が」という言葉を用いて,題意に即した答え方ができていた。
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▲の部分はG児が2本のテープ図を用いて数どうしの関係をうまく示していたため,指名し発表しても
らつた。またL児もG児の図と似たようがテープ図をかいていたことがプリントの回収後わかつた。ま
たG児の良い例をきちんとプリントに書き込んでいた児童が多かった。他にもC児,D児,H児, I児
は1本の線分図で数どうしの関係を正しく示すことができていた。
■の部分は
・A児「どちらが高いときいているから, 380-240になってチョコレー トのほうが140円高い
です」
・B児「380-240になるわけは,問題にどちらが何円高いですか?とかいてあるからです」
。C児「380-240になるわけは, どちらがどれだけ高いかをくらべているからです」
。D児「380-240になるわけは, どちらが何円高いですかなので380-240になります」
。E児「380-240になる理由は, 380と240をくらべているからです」
・F児「理由は380円と240円の差をもとめる式だからです」
。G児「380-240になるわけは, 240より380の方が多いからです」
。H児「380-240になるわけは,ねだんのちがいを求めるからです」
・ I児「380-240になるわけは,ねだんのちがいを求めるからです」
。」児「どちらが何円高いですかと書いてあるので高いほうをひくいほうをひいてひきざんになりまし
た」
・K児 解答なし
。L児「ひきざんになるわけは, どちらが何円高いからです」
といった解答であつた。全体的によく説明できているが,本時の目標に即した説明ができているといえ
るのは,「ちがい」や 「差」といった言葉を用いることができているF児,H児, I児である。
以上の結果を見ると,ほとんどの児童が問題の場面を読み取り,読み取つたことを図にしてその図を
もとに演算決定のわけを説明するという活動ができており,算数的用語を用いた質の高い説明ができて
いる児童も見られた。しかし初めにつまずいている児童がいた際に,筆者が個別で指導をすることを躊
躇してしまい時間配分がうまくできなかったため,結局 1間につき1人しか考え方や説明を発表する時
間を取ることができなかった。そのため児童がほぼ個別で学習することとなり,全体でよい考え方を共
有したり議論したりする学習ができなかったように感じた。
次は授業後に記入してもらつた感想カー ドの結果について分析していく。感想カー ドの内容は以下に
示す。
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感想カード
名前 (
(1)今日の授業に対する気持ちはどうですか。
当てはまるものに丸をつけましょう (何こでもよいです)。
できた  まあまあできた  rSつヽう  あまりできなかつた  できなかつた
わかった  まあまあわかつた  ふつう あまりわからなかつた  わからなかつた
かんたんだった  るヽつう  むずかしかつた  もう少しちょうせんしたい
またやりたい  自分から進んで勉強できた かつや<できた
(3)わからなかつたこと,むずかしかつたことは何ですか。
(4)初めてできるようになつたこと,今までよりわかつたことはありますか。
(2)自分の言葉で感想を書きましょう。
(5)もっと教えてほしかつたことはありますか。
本研究では単元の目標を達成しながら,できるだけ多くの児童が達成感を得られるような授業づくり
について考えていくことが目的であるため,そのような授業ができたかどうか検証のために児童に感想
カー ドを書いてもらうこととした。その際,考えていることを言葉にしづらい児童ができるだけ自分の
思いを表現できるように,(1)では複数の項目を提示し,当てはまるものにはいくつでも丸をつけてよ
いこととした。また (2)から (5)筆者の授業において何が児童に伝えられなかつたか,いくつかの
手立てを用いた授業が児童のどのような力を伸ばすことができたかについて把握するために設問した。
結果は以下のとおりである。
A児は「できた」「まあまあわかつた」「かんたんだつた」に丸をつけ,(2)には「とてもかんたんだ
った |!」,(3)から (5)には 「とくに」と記述していた。筆者は他の児童よりも学習進度の速いこ
のA児も特別な教育的ニーズを有している児童であると捉えており,授業の際にはいつも退屈させてし
まつていたため,今回は手立てとしてプリント3枚分の練習問題を用意した。授業自体が時間に余裕の
ないまま進んでしまつたこともあり,A児が手持ち無沙汰になる時間が少なかつたこともあつたが,時
間内に練習問題を解き終えることはなく今回はA児が退屈そうにしている時間は以前より多少短くなつ
た。しかし,本単元では図を用いて考えることにより問題の場面を理解できやすくなることや,より算
数らしい演算決定のわけの説明方法について指導を行つたつもりであるが,感想を見るとA児にとつて
学びとなったことはないのではないかと考えられる。そのため,授業において児童が文章題を解いてい
くことの面白さや図で数どうしの関係を整理することのよさを伝えられるような工夫が必要であつたと
考えられる。
B児は「できた」「わかつた」「ふつう」「またやりたい」に丸をつけ,(2)の欄には「楽しく学習で
きてよかつたです。さん数は,苦手できらいだけど文しょうもんだいからよみとれる力がついた気がし
ました」,(3)には「わり算が苦手で,少しむずかしかつた」と記述していた。「文しょうもんだいから
よみとれる力」がどのような意味であるかは推測することしができないが,かいた図をもとに説明する
活動を通して,文章中の数どうしの関係性を見出す力がついたとも考えられる。またわり算にういては,
2桁÷2桁のわり算を本単元の少 し前に終えたばかりであつたため,少し難 しく感じたのではないかと
考えられる。このことから,事前テス トで計算ミスがあつたのにも関わらず,無意識のうちに児童が計
算はある程度できるという前提で授業を進めていたことに気づかされた。そのため,計算が中心となる
単元ではなくても,机間指導の際に計算でつまずいている児童はいないかということにも配慮すること
の大切さを改めて感じた。
C児は「まあまできた」「まあまあわかつた」「ふつう」「もう少しちょうせんしたい」「自分から進ん
で勉強できた」に丸をつけ,(2)には 「少しむずかしいのがあつたけど,よく考えたらわかつたので ,
おもしろいし, うれしかつたです」,(3)には「2枚めの①の約何ばいですか?で4・・・35ぐらい
で,どう書いたらいいかわからなかつた (こたえ)」,(4)には「テープせんをつかつてできることがよ
くわかつた」と記述していた。B児についても同様だが,事前調査の時にも意欲が見られた児童が「ま
たやりたい」「もう少しちょうせんしたい」とさらに意欲をもつている様子がわかつた。また線分図やテ
ープ図の有用性に気づくことができたようなので,その点では指導における目標は達成できたといえる
のではないだろうか。練習問題の四捨五入でつまずいていたことが伺えるが,この点についてもB児と
同様に,文章題以外の計算技能に関する部分でつまずきがないか注意しておく必要があつたと考えられ
る。
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D児は「できた」「わかつた」「かんたんだつた」「またやりたい」「自分から進んで勉強できた」に丸
をつけ,(2)には「たくさん問題もとけたし発表で自分から発表できた」,(4)には「線分図,テー プ
図」,(5)には「理由の書きかた」と記述していた。D児も学習進度の速い児童であるため,練習問題
を用意しておいたことが「たくさん問題もとけた」という達成感につながつたと考えられる。また,C
児と同様に図をかけるようになつたり, うまく使えていたりしたことでその有用性に気づくことができ
たと考えられる。授業の課題となるのは「理由の書きかた」の指導である。メインの活動になる部分で
あったため,説明の手順を示したが,理由をどのように書くとよいのかについては説明不足であつた。
E児は「できた」「わかつた」「ふつう」「もう少しちようせんしたい」「またやりたい」「自分から進ん
で勉強できた」に丸をつけ,(2)には「すらすらともんだいをとけてよかつたです。たのしかつたです」,
(3)には「文しょうでせつめいするところです。でも,だんだん分かるようになりました」,(4)に
は「線ぶんずがまえよりできるようになりました」,(5)には「特にありません,わかりやすかつたで
す」と記述していた。E児も線分図を使いこなせるようになつたり,また説明の仕方がだんだん分かる
ようになつたりといつたことで達成感を得られたようだつた。しかしやはり説明の仕方について初めは
わからなかつたというところから,説明の手順だけではなく文としての例も提示する必要があつたと考
えられる。
F児は「できた」「ふつう」「自分から進んで勉強できた」に丸をつけ,(2)には「●と■の4番がう
まくできて,式の答えも全部合つていたので,よかつたです」,(3)には 「▲の2番がむずかしくて ,
時間がかかりました」,(4)には「■を考えられて,4番が一ばんいいと思いました」と記述している。
F児は④の問題についてうまく解けたという達成感が得られたようである。できるようになつたことと
しても,④の説明の部分を挙げているように,確かにF児はひき算の演算決定について「差を求める」
という言葉を使つてより算数的に説明できていた。そのため,「算数らしい表現をしてみよう」という言
葉かけは有効であつた可能性があると考えられる。
G児は「できた」「まあまあできた」「ふつう」「まあまあわかつた」「むずかしかつた」「またやりたい」
「自分から進んで勉強できた」に丸をつけ,(2)には「はじめよりよくわかつたし,もんだいの内容も
よみとることができた」,(3)には「その式にしたりゆうを書くところがまよいましたJ,(4)には「式
の理由の書き方です」と記述していた。G児は事前調査で文章題を解くことに苦手意識をもつていると
いうことがわかつていたため,初めと比べて少しでもわかるようになつたという達成感が得られたこと
は意味のあることである。また,式の理由を書くことがむずかしかつたが,だんだんできるようになつ
たと考えられる。
H児は「できたJ「わかつた」「ふつう」「またやりたい」「自分から進んで勉強できたJに丸をつけ,(2)
には「説明が,にがてということが,分かつたので,説明を, とくいにしたいです」,(3)には「1ま
い日③の■ (説明)」,(4)「文章問題は,とくいになつていた。にがてが一つあつた」と記述していた。
説明が苦手とあるが,これは筆者の指導や手立てがH児の苦手を苦手ではなくするところまで行き届い
ていなかつたことの表れである。
I児は「ふつう」に丸をつけ,(2)には「前よりも計算が早くなつてかんたんな問題はすぐとけるよ
うになりました」,(3)には「むずかしかつたことは,なぜこんな式になるかの理由です」,(4)には
「前までは,たし算やひき算のときひつさんでしかできなかつたけど,ひつ算をしなくても計算ができ
るようになつたことです」と記述していた。 I児は計算の速度が速くなつたり,筆算なしで計算できる
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ようになつたりと,主に計算することについて達成感を得られたようである。むずかしかつたことに式
の理由を挙げているため,やはり指導方法を改善する必要があるといえる。
J児は「わからなかつた」「むずかしかつた」に丸をつけ,何も記述していなかつた。問題の取り掛か
りでつまずいていた際に筆者が適切な個別指導ができなかつたため,他の児童に比べて問題を解くのに
時間がかかつてしまつたことが原因の1つとして考えられる。また図をかく,立式して答えを書く,そ
の式にした理由を説明するといつた3段階の構造がJ児にとつてはとても複雑に感 じられたのかもしれ
ない。第Ⅱ章で紹介した伊藤氏の先行研究の中でも,解答を導くまでの道のりをわかりやすく示そうと
したことで反対に児童を混乱させることに繋がつたことと同様の原理である。このような点に,一斉指
導における工夫の難しさを感じる。
K児は「まあまあできた」「/SDつう」「むずかしかつた」「またやりたい」に丸をつけ,(2)には「わ
けをかくときにじぶんなりのわけがかけたのでうれしかつたです」と記述していた。事前テストの際に
も積極的に問題に取り組む姿が見られたが,授業の際も時間をかけながらも楽しそうに取り組んでいた。
初めは説明の仕方がわからず質問していたが,問題を解き進めるうちに示されたパターンに自分の考え
方を融合させ,説明できていた。ワークシー トを見ると,必ずしも正しく説明できていたわけではない
が,K児にとつては「自分なりの」説明ができたことで達成感を得られたものであり,手立てとして示
した説明のパターンがその手助けとなつたとも考えられる。
L児は「できた」「ふつう」「わかつた」「まあまあわかつた」「かんたんだつた」「またやりたい」に丸
をつけ,(2)には「●▲■もがんばつてできたのでよかつたです。またやりたいです」,(3)には「わ
けはどんなわけをかけばいいかわからなかつた」,(4)には 「代金の問だいなどです」,(5)には「小
数のたしざんなどです」と記述していた。L児にとつては,立式の理由を説明する際の3段階の構造が
一つ一つ解決できたことが達成感に繋がつたと考えられる。 しかしそのそれぞれがL児の中で結びつか
ずに独立したものとなつたため,「どんなわけをかけばいいかわからなかつた」という感想に繋がつたの
だと考えられる。
以上の結果より,すべての児童に対してとは言えないが,本時の指導において有効であつたといえる
のは,数どうしの関係性を可視化し,問題の場面理解を助け演算決定とその理由の説明に用いることが
できる線分図・テープ図のかき方の指導がまず挙げられる。ワークシー トを見ると,事前テス トよりも
図を上手に使つて立式につなげている児童が増えていた。
また演算決定のわけの説明の仕方をパターン化して示したことも,一部の児童にとつては効果があつ
たといえる。しかしこの手立てには課題もあり,説明に至る過程である式と図についてはほとんど問題
がなかつたものの,肝心の説明の内容をどのように書いたらよいのかわからないという感想が多く見ら
れた。ここで求められている説明は,児童の思考を言語化したものであり,そのために線分図・テープ
図を用いるのである。そのことが児童に十分に伝えられていなかつたため, L児の感想からもわかるよ
うに,図をかくことと立式することと説明することをそれぞれ関係のない独立したものであると捉えて
しまい,図と対応させて説明するということに困難が生じたと考えられる。このことから,導入部分で
文章題とはどのようなものであるかということを児童に伝える必要性があるということがわかる。指導
者だけではなく児童も文章題がどのようにして解決されていくかを知ることで,一つ一つの活動が解決
過程のどの部分にあたるのかを意識 しながら学習を進めることができるのではないだろうか。またそう
することで,全ての過程が文章題を解決するためにはか欠かせないものであると認識できる。そして図
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をかくことは理解した文意を数どうしの関係に着日して整理することに役立ち,立式することの手助け
となるということがわかる。また説明するということは自分の思考過程を振 り返り,それを他の友だち
にわかりやすく伝えるためには思考の整理に用いた図と対応させるとよいという繋がりに気づくことが
できるのではないだろうか。
また全体に対して有効であつたといえる手立ては,導入において説明書を構成する3つの要素につい
て順序立てて提示し,その中で線分図とテープ図のかき方についても指導したことである。この手立て
により, どのようにして問題を解き進めていくか,発表はどのような手順で行 うかという見通しを全員
がもつことができたのか,問題自体に関する質問は少なかつたように思える。 しかし黒板に提示した説
明書は大きな本の形にしていたのに対して,ワー クシー トは本の形ではなかつたため,児童の手元に配
布するものと全体へ提示するものとを統一させる必要がある。
次に有効であつたといえる手立ては,練習問題を用意しておいたことである。学習内容と合わせた●
→▲→■の形で練習問題も提示していたことで,つまずきの少ない児童は文章題の解決の流れをつかみ ,
演算決定の理由説明の練習ができ,つまずきを有する児童はじつくりと自分の学習に集中することがで
きた。
また今回はK児に対する事前の個別指導意外は,授業内で有効な個別指導を行うことはできなかつた。
そのため留意すべき児童であつた」児は①問目から手が止まつてしまい,全員で答え合わせをする直前
まで問題を解くことになつてしまつた。今回は事前テス トの結果から事前の個別指導を行う児童を決定
したが,質問紙への回答結果や平時の授業中の様子を見て決定したり,授業中に児童の手が止まつてい
たらすぐに声をかけに行ったりといつた指導を行う必要性がある。
インクルーシブな授業づくりにおいてできるだけ多くの児童が達成感を得られるようにするためには,
学習における児童一人一人の特性・学級全体の実態を知り,個人や全体の教育的ニーズに応じた手立て
を講じることが必要となる。その点では,今回行つた事前調査や事前テス トによるアセスメントは有効
なものであつたと考える。また特別支援教育の視点を取り入れることによつて,指示が伝わりやすくな
る等,つまずきのある児童にもそうでない児童にとつても学習活動を円滑に進める手立てとなる。そし
て児童の実態を把握するだけではなく,各教科,単元の特性を教師が理解しておくことで,学習のどの
段階において児童がつまずきやすいかということが見えてくる。そのポイントと,アセスメントにより
明らかになつた児童が不得意としている部分についての様々な手立てを講じることにより,できるだけ
多くの児童が学習活動に参加でき,授業において自分なりあ達成感を得られるのではないだろうか。
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